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«الآراء الواردة في هذا الكتاب لا تعر بالضرورة 
عن اتجاهات يتبناها مركز دراسات الوحدة العربية» 


مركز دراسات الوحدة العربية 


بناية #سادات تاور» شارع ليون ص . با ١"‏ بيرونت - لبئان 
تلفون: 8١1687‏ 8593154 برقيا: «مرعربي» 


تلكس: 581١١4‏ مارابي. فاكسيميل: 8500148 )9157١(‏ 
لم2 )١-171١١(‏ 


حقوق النشر محفوظة للمركز 

الطبعة الثالثة : مزيدة ومنقحة 

تشرين الثاني / نوفمير ١991‏ 
الطبعة الأولى: الكويت: 1919/4 
الطبعة الثانية: الككويت: 9م9١‏ 


إلا ]او 


اك 32ت 9 

لعَ_لسى فى ما فول نكا أرما تالت 
الذي ف ضيك بنب مول ١‏ 

اندم اف لحك حبسا جيه 


!ذل المكنا كاسن 
00 


الفصل الثاني 


الإهداء اج لمخم انا مطاف عرو عامط ع لحم ف متم وق لأسا وو ملكي وامام أرقا اد يع ذف ما م لقئة وأ عقي 
مقدمة لم طار عن ‏ لن ناو سنا تروت 1ه سار مام ا الب 
: الحضارة والتربية: تحديد المفاهيم 
أولا : الحضارة مدي انح سوه ف وسو فاه لاع انيار امم باه ميمه 
قاتيا”. #التربية ما ل ا م 
الفكر التربوي في الحضارة الهيلينية 
همدخل عام نظ تو حم لاجاتوقف تسوه وش ان ا ع انج ا 
أولاً :العصر الحومري 47١ -1١7٠١(‏ ق.م) 0 
ثانيا :العصر الأفلاطوني "١ - 57١(‏ ق.م) 000 
ثالثا :العصر الامبراطوري (١اق.م‏ ٠٠1م)‏ 


الفصل الثالث 


أولا 
ثانياً 


: الفكر التربوي في الحضارة العربية الإسلامية 


: على تخوم زمن جديد مالو لاصو ا او عو موا 
: الحدود الثقافية للفكر التربوي 

العربي الإسلامي 00000 
: اللقاء العظيم . . الإسلام والفلسفة اليونانية : 
ميلاد فكر جديد ا 1ه سلس ادو مق 


رابعا : الواحد والمتعدد في الفكر التربوي 


العربي الإسلامي ا 0 
خامسا : بيانيون ومحافظون العو لو ع خط لواو ور 1 
سادسا :عقلانيون ويحدّدون 0000000 
سايعا : ابن خلدون وتأسيس المنبج الذرائعي 30006 
ثامنا :هل من نظرية تربوية؟ مي و مدر و ل ا ا 
تاسعا :زمن الضمور والتلاثي ا ا ا ا 

الفصل الرابع :تجدد المواجهة مع الغرب 

أولاً :الفكر التربوي في الحضارة الاشتراكية 200 
ثانياً :الفكر التربوي في الحضارة الرأسمالية 2500 


الفصل الخامس : العرب والتربية والاختيار الحضاري: 


أولاً :دروس التجربة الأولى 570010 
ثانيا : العودة إلى مركزية الفرد في العملية التربوية .... 
ثالثاً :تمديد التخلّف النوعى في الثقافة والفكر 0 
رابعاً : التربية والتنمية الناقصة في الوطن العربي 1 


حيث تنتهي الأشياء. . . تبدأ الأشياء 


في سئة 14108 صدرت الطبعة الأولى من هذا الكتاب باسم العرب والتربية 
والحضارة - دراسة في الفكر التربوي المقارن» وكان الهدف ل دراسة الفكر التربوي 
العربي الإسلامي رو بنظائره في النظم الحضارية الكبرى, قدياً وحديثاء في محاولة لتعيين 
مكانة هذا الفكر من حركة التاريخ الإنساني العام وتبين خصائصه المميزة في عصور ازدهاره 
ووهنهء ثم تصور الدور الذي يجب أن يلعبه في الزمن الحاضر ليسهل على العرب مهمة 
انتسابهيم إلى العصر الذي يعيشون فيه ومجنيهم عواقب الانعزال عن روحه وحضارته. 


يوم ولد الكتاب في هيئته الأولى لم أكن أحسب أن ستكون له من بين كتبي الأخرى ‏ 
علاقة روحية متميزة بي» سلسلة من تجدد الوعي بموضوعه كل) درسته ودرّسته مع طلابي» 
وكلما طويت عليه عاماً آخر من حياتي الأكاديمية . وكانت ضرورات تدريسه تأخذني كل عام 
إلى مظان مستجدة ومثيرة لنوع جديد من الإدراك لحدوثات كانت غائبة أو مغيبة تنفرز منها 
رؤى جديدة ذوات دلالات تربوية واجتماعية غير مسبوقة» فأعود أنبّش في مستودع التأملات 
التاريخية ملتمساً لها تفسيراً أو تبريرا. م ان ب ير 
عل تفسير تمنعنا على المنطق العلمي ومنطق الواقع ماضياً وحاضرا. فنحن؛ حتى اليوم: ما 
نزال نتعامل مع العلم على صعيدين: غير متجانسين . وكتبنا المدرسية تضطرب اختطرايا فيضا 
بين منطق العلم والمنطق الغيبيي . فنحن في دروس الكيمياء والفيزياء والبيولوجيا والرياضيات. 
علميون ننج نيج العلم الطبيعي في معاكته قضايا الكون والانسان. فإذا تمولنا إلى دروس 
اللخة والتاريخ والاجتماع بدأنا نتكلّم بلسان آخر لا علاقة له بمنطق العلم. . . لسان يطغى 
عليه الميل الواضح إل تعجيزر العقل وتوهين المنطق العلمي وإرجاع أمور الحياة والانسان إل 
الغيب» وطبع عقل الناشئة بالانبهار بظواهر الطبيعة لاعن ربط هذه الظواهر بعللها 
الطبيعية ونظام عملها والسنئن الضابطة إياها. وعندما يلتقي هذان التياران في عقل المتعلم 
ينجم عن التقائهما حال من التمزّق الفكري لشدة ما بين طبيعتههما من التناقض والتضاد. إن 


أ 


هذا الحال» في تقديري» هو اعضال أو تعاضل ظلّ يؤرقني حتى وجدت له عند الشهرستاني 
تفسيراً من نوع ما. يقول الشهرستاني في المللى والتحل : «إن العرب والهنود يتقاربان على مذهب 
واحدء وأكثر ميلهم إلى تقرير خواص الأشياء والحكم بأحكام الماهيات والحقائق واستعيال الأمور الروحانية . 
والروم والعجم يتقاربان على مذهب واحدء وأكثر ميلهم إلى تقرير طبائع الأشياء والحكم بأحكام الكيفيات 
والكميات واستعال الأمور الجسمية276». وينبغي أن نقف هنا وقفة تدقيق لما يقوله الشهرستاني لكي 
نفهم مغزاه وخطورته . 
إن أساس النظام الفكري الأول (لدى العرب والنود): 
١‏ - تقرير خواص الأشياء. . . أي ظواهرها الخارجية . 
الحكم بأحكام الماهيأت والحقائق... أي القطع بماهية الأشياء وحقيقتها بالنظر 
الخارجي من دون الكشف عن طبيعتها الفعلية. 
٠"‏ استعبال الأمور الروحانية. . . أي استعمال التأمل المثالي في إدراك حقائق الأشياء. 
أما النظام الفكري الآخر (لدى الروم والعجم), فإن أسسه العامة هي : 
١‏ تقرير طبائع الأشياء. . . أي استقراء طبيعة الأشياء ذاتها التي تقرر خصائصها. 
؟- الحكم بأحكام الكيفيات والكميات. . . أي التعامل الموضوعي المادي مع الأشياء 


“7 استعمال الأمور الجسانية. . . أي اجتناب الأحكام التأملية على الآشياء والتسليم 
بوجوب التعامل مع الواقع تجريبيا. 


إننا اليوم أمام المقارنة نفسها أو التعارض ذاته بين هذين النمطين العقليين اللذين 
سجله] الشهرستاني» وإث ألغا من السكين تفصل يننا ويينه لم تختصر الفجوةٍ بين نظام . 
تفكيرنا والنظام الآخر. لاريب أن هذا هو الذي يجعل مناهجنا التعليمية خليطاً» معدوم 
الذاتية» من أشياء كثيرة لا يمثْل المنطق العلمي فيها اختياراً تربوياً متميزا. 


في تعامقٍ مع نشأة الفكر التربوي العربي المعاصر خلال العقدين الأخيرين» كانت 
تقلقني قلقا شديدا الكيفية الي ندرس بها التاريخ العري الاسلامي من دون تيقّظ لافرازاتها 
المعوقة في عقل الأمة الجمعي (نظام ردود فعلها للأحداث الكبرى)» وني عقول أفرادها. 
ويوم وضعت عام ١917/8‏ مبحثي عن «تدريس التاريخ وشخصية البعد الواحد في المجتمع 
العربي»» كنت مأزوماً روحيا بعلاقتنا الفريدة بتاريخنال هذه العلاقة التي تسحب الماضي على 
الحاضر وتحكمه حكياً يُضعف امكانات التقدم فيه. لقد كنت أحس احساساً غامضاً أن هذه 
العلاقة تزرع في أجيالنا الجديدة عورا بثبات الزمن أو تداخل الأزمنة الثقافية وتجمد تفكيرنا 


9 اخر النيم مك ون عد الكتريم الشهرستاتي» الملل والئحل (بيروت: دار الفكر: [د. ت.]), 
ص .٠١‏ 


في زمان ثقافي عديم الأبعاد والحدود. طفقت أحمل هذه المحنة الصتامتة معي أحاذر ألا تند 
مني محافة الظن بواحديتي أو وحدانيتي في معاناة هذا الهماجس المقض الذي نؤت به كثيراً حتى 
وجدت محمد عايد الجابري يفصح عن توجسه معضلة «الزمن الثقافي العربي» الذي «لم يتم تثبيته 
ولا تعريفه ولا تجديده» رغم «أننا تفصل بين )١(‏ العصر الجاهلي و(١)‏ العصر الاسلامي و (7) عصر 
النهضة . . . ولكن هذا الفصل سطحي تمامًء فنحن لا نعيشه في وعينا ولا في تصورنا كمراحل من التطور ألغى 
اللاحق منبا السابق» ولا كأزمنة ثقافية تتميز من بعضها بمميزات خاصة تجعلها متصلة أو منفصلة . بل 
بالعكس . . إئنا ننظر إلى هذه العصور كجزر منفصلة كل منها معزولة عن الأخرى. . والنتيجة هي حضور هذه 
الجزر الثلاث في الوعي العربي الراهن متزامناً. . نقصد بذلك أن الواحد منا عندما ينتقل بوعيه من العصر 
لجال إلى النصرز الأسلامي إلى عصر التبضة لا يشع أنه تقلثمن زمن إلى زمن بل يها يمس فقط أنه يقر 
من مكان إلى آخر. . .4. (إن هذه الملاحظة تقودنا إلى ملاحظة أخرى نعير عنها بتداخل الأزمنة الثقافية في فكر 
المثقف العربي وذلك على الصعيدين المعرفي والايديولوجي . فعلى الصعيد المعرفي ما زال المثقف العربي كبا كان 
في العهد الأموي. . يستهلك معارف قديمة على أنها جديدة. . وأما على الصعيد الايديولوجي فإن هذا المثقف 
يعيش في وعيه صراع الماضي متداخلاً مع أنواع الصراعات الأخرى التي يشهدها حاضره» . لقد ترتب على 
تداخل الأزمئة الثقافية هذا وضع مأساوي فعلا يسميه الجابري بظاهرة «الثقفين الرحل» الذين 
«يرحلون عبر الزمان الثقاقي العربي من المعقول إلى اللامعقول. . من اليسار إلى اليمين بسهولة لا تكاد 
تصدق)9 ., 

إن هذا الاضطراب الذهني هو بعض نتائج هزيمة الفكر العقلاني في الحضارة العربية 
الاسلامية لمصلحة الفكر النقلي. ولقد رأينا كيف كان العقلانيون يقولون بلسان ابن رشد 
وأمثاله :(إن من يرفع السببية يرفع العقل ويبطل العلم؛. . . وكيف كان النقليون» بلسان الغزالي» 
يرفضون هذا المنطق رفضاً غير مساوم على اعبار أن «السببية» تؤدي إلى إنكار «المعجزة» التي 
هي أساس النبوات. وكان هذا الرفض كارثة حقيقية على. الفكر العربي لأنه ألغى الأسلوب 
التحليلي التعليلٍ في فهم الظواهر الطبيعية والاجتماعية» وجعل من الممكن القول بوقوع 
الأشياء من دود سبب» أو القول بوجود السبب وعدم حدوث الظاهرة. ورد كل شيء إلى 
الغيب وإلى الارادة غير الانسانية كما ألغى حتى حق الانسان في البحث عن سببا يوضح أو 
يفسر ما يقع حوله من الآشيا لأن الاقتران بين ما يعتقد, في العادة» سيياً وبين ما يعتقد 
مسببا ليبس مبروويا: وفي المقدور خلق الشبع من دون الأكل وخلق الموت من دون جر 
الرقبة وإدامة الحياة مع جر الرقبة. . . كما يقول 3 لقد كان المضمون السياسي 
والاجتماعي لهذا القول ل لأنناء ل يمكن أن نقول قد يكون هناك فقر من 
دون تخلف واستغلال اقتصادي , ويمكن أن يكؤون هناك خسوع اجتماعي من دون كبت 
سياسي . 


إن تربيتنا المعاصرة ما تنزال عاجزة عن حسم الموقف لصالح المنطق العلمي ممثّلاٌ 
بالسببية العلمية وتربية الناشئة عليهاء لأنها تتعامل تعاملاً رغائبياً مع هذين النمطين الفكريين 
المتعازضين» فتضع أحدهما إلى جانب الآخر غير واعية الآثار التخريبية هذه الازدواجية 
الفكرية في عقول الناشئة . 


.48- 45 ص‎ »))١988 محمد عابد الجابري» تكوين العقل العربي (بيروت: ذار الطليعة,»‎ )1١( 


لحلا 


لقد ترك فينا الموقف العدائي الذي اتخذه أهل النقل من العلوم العقلية ‏ وهي علوم 
اليونان والملل الأخرى ‏ توجس كل ما لا ينتسب إلى العلوم النقلية أو لا يتفق معها. وقد تنبه 
العقلانيون المسلمون لأخطار الانغلاق إزاء ما عند الأمم الأخرى من علوم وفلون» وحَدذروا 
منه وطالبوا بوجوب التعاطي الفكري بين المسلمين وغيرهم سواء «أكات ذلك الغير مشاركاً لنا أو 
غير مشارك في الملة» لأن «الآلة التي تصح بها التزكية ليست تُعتبر في صحة التركية بها كونها آلة مشارك لنا في 
الملة أو غير مشارك إذا كانت فيها شروط الصحة»ء كما يقول ابن رشد©. 


لقد ظل هذا التخوف من التعامل مع ما عند الآمم الأخرى من فنون العلم والفكر 
تقليداً ثابباً قِ موروثنا الثقافي. وبخاصة بعد أفول نجم الحضارة العربية الاسلامية, ولكنه 
اكتسب درجة أعلى من الحدة في الأزمنة الحديئة فصار يسمى «غزواً ثقافيا»). إن وعينا التجربة 
الغنية المغنية التي أقدم عليها المأمون في تأسيس دار الحكمة في بغداد» ينبغي أ يعلينا درينا 
مهيا في التفريق بين «الغزو الثقافي» و «التبادل الثقافي» بين الأمم. إن الأمم القوية لا تاف 
من التبادل الثقافي. أما الأمم الضعيفة أو المغلوبة فهي وحدها التي تتعرض للغزو الثقافي لآنها 
تقلّد غالبيهاء وتحاكيهم من موقع الضعف. وليس في حمل تراثنا العربي الاسلامي ما يبرر لنا 
أن نتصرف تصرف الآمم المغلوبة. 


لقد ظلت هذه المراجعات للنفس والكتاب تدفعني إلى محاولة تفسير كل للعقبة الكبرى 
التي تعتّرت عليها حركة تقدم الفكر العربي» وفكره التربوي على وجه الخصوص. . ورغم ما 
في النكسات الكبرى في تاريخنا من قدرة على توفير تفسير جيد لمذا الكساح الحضاري الذي 
مئينا به فقد ظلت قضية ضرب العقلانية العربية على يد القادر بالله» بكل ما أورثته وما 
رمزت إليه. هي التفسير الأكثر إقناعاً بعلة التكوص . لقد كان كتاب الاعتقاد القادري. 
وما نجم عنه من فتك بأهل الرأي والفلتفة تتويضا محزناً لكل ما بنته الحركة العقلانية 
الاسلامية في عصر المأمون. وتوطئة لمد غامر من ظلام التمزق الطائفي والمذهبي؛ وغرقاً 
شامال في السلفية غير الممحصة. وتمهيداً لحقبة طويلة من معاداة العقلانية والتفكير العلمي . 
يقول ابن الآثير في أحداث سنة 4٠/8‏ ه: «استتاب القادر بالله الخليفة فقهاء المعتزلة» فأظهروا الرجوع 
وتبرأوا من الاعتزال والرفض والمقالات المخالفة للإسلامء وأخذت خطوطهم بذلك وأنهم متى خالقوا حل فيهم 
الذكال والعقوبة ما يتعظ به أمثاهم . وامتثل محمود بن سبكتكين أمر أمير المؤمنين في ذلك واستنٌّ بسنته من أعماله 
التي استخلفه عليها من بلاد فارس وغيرها في قتل المعتزلة والرافضة والاساعيلية والقرامسطة والجهمية والمشبئهة 
وصلبهم وحبسهم» ونفاهم وأمر بلعنهم على المنابر» وأبعد جميع طوائف أهل ١‏ 0 وصار 
ذلك سنة في الإسلام) , لقد كان كل هذ! سيئا . ولكن تعقيبف ابن أ عليه واستعداؤه ذوي 
السلطان على أهل المعرفة والعقل كان أسواأً وأقبح . قكال ابن الأثير معقياً على قتل وذبح 


زفة أبو الوليد محمد بن أحمد ابن رشدء فصل المقال وتقرير ما بين الشريعة والحكمة من الاتصال 
(بيروت: دار الآفاق الجديدة» 191/4)) ص "17. 

(5) أبو الحسن علي ابن الأثير, الكامل في التاريخ, تحقيق أبي الفداء عبد الله القافي» ط " (بيروت: 
دار الكتب العلمية. /ا14) ج21 ص لا. 
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وصلب ونفي هذه الفئات المفكرة الاسلامية: «ولو فعل حكامنا في عصرنا الحاضر مثل فعلهم لقضوا 
على الزنادقة والملحدين وغيرهم)” . 

لقد جعلتني هذه التجددات في الوعي أعيد تصوري للتجربة الحضارية العربية وما 
تحمله من مؤشرات على تعبين وجهتنا الجديدة في التاريخ , . لقد كان قدرنا التاريخي أن نلتقي 

مع الفكر اليوناني وأن نتفعل به وأن نصطرع معهء أن نعلّمه ونتعلم منه. وكان هذا اللقاء 

اللي بين خضارين كوين يشلك أن يل انقلاباً بعيد الغور في الحالة الحضارية العربية 
الاسلامية في مختلف وجوههاء لولا أن اثتمرت به زُمر الخوف من التقدم. فاغتالته. وعلى 
هذاء وجدتٌ أن الإخراج الجديد للكتاب يجب أن يكرس مساحة أوسع لهذه الرؤية 
الجديدة» فرفعت منه الفصل المكرس لدراسة الفكر الصيني القديم لأنني لم أجد لهذا الفكر 
أثراً واضحاً في تشكيل الفكر التربوي العربي الاسلامي , في ماعدا ما تأئّرت به التربية 
الصوفية الاسلامية من زهديات الصين القديمة. 

ومن. ههناء فإن قرّاء هذه الطبعة الجديدة سيجدون الكتاب يتمحور حول اللقاء 
العظيم بين الاسلام والفلسفة اليونانية» وما تمقخض عنه وما كان يحتمل أن يتمخض عنه من 
مزيد من التحولات الفكرية والاجتاعية في الحياة العربية» لولم تنتكس هذه الحياة نكستها 
الكبرى على عقبة كتاب الاعتقاد القادري. ولهذا الغرض أبقيت على الفصلين المتعلقين 
بالحضارة الرأسمالية والحضارة الاشتراكية المعاصرتين» لاقتناعي بعودة اللقاء بين الفكر العربي 
والفكر الهيليني الجديد من خلال هاتين الحضارتين» وبأننا مالم نفهم هذه اليلينية الجديدة 
ونتفاهم معها فإنٍ تزحزحنا عن مواقعنا الحالية يظل أمراً في غاية العسر. لا شيء يتبغي أن 
يثبطنا عن المضي قُدماً لإقام هذا اللقاء فأ وتفهم] وتفاهماء لأننا نقف على أرض صلدة من 
قدرة العطاء الحضاري الغني التي تؤهلنا هذه المهمة. إن القيم العليا التي حملها العرب إلى 
العالم باسم الاسلام وبهداية منهء ولق جات منهم قوة أخلاقية هادية في العصور الوسطى ء 
هذه القيم ما تزال حية في رحم الآمةع وكل ما تحتاج إليه لتعود فاعلة في الناس والأشياء هو 
تحويلها إلى مسلكيات ملزمة نعيد من خلالها بناء المجتمع بناةٌ مادياً وروحياً يلائم بيننا وبين 
العالم الذي نعيش فيه. وهكذا تبدأ الأشياء من حيث كان مظنوناً أنها انتهت. 


لايجمل بهذا الحديث أن يختتم من دون كلمة شكر. لقد كان الاهتمام الذي أبداه 
الأخ خير الدين حسيب مبذا الكتاب قوة ال حفز التي .جعلتني أنشط لمراجعته وتوسيعه وإعادة 
تصميم بنيته الداخلية» وأخرجه مخرجه الجديد. حقاً. .. أن محفزك انسان لمارسة عمل جاد 


في زن القنوط. . . هو فعل استثنائي وهو يقتضيك عرقانا بفضل أكبر من الشكر. 


محمد جواد رضا 
عبّان» ١‏ كانون الأول/ ديسمبر 1١91917‏ 


(0) المصدر نفسه. 
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التصّ عل الاولت 
الخضّارة وَالْاْرْسَيَه.. > تمدية الناهيم 


«إن جميع الحركات الاجتتاعية تنطوي ‏ في 
ماتنطوي عليه على صراعات تنعكس بدورها 
على الجدل العقلي. وقد لا يكون من علامات 
الصحة ألا يصبح اهتمام اجتماعي عظيم » 
كالتربية, مسرححاً للصراع النظري 
والعمل: . .». 


جون ديوي”" 


الحضارات أرحام الفكر التربوي, والفكر التربوي ‏ أيا كانت طبيعته ومنحاه ‏ هو أداة 
الحضارة ووسيلتها في تخليد ذاتها وضان انسيابها وتناقلها بين الأجيال. إن هذاء بطبيعة 
الحال, لا يلغي فعل التربية في الحضارة» لكنه يرسم دور هذا الفعل ويحدد مداه. وهو لا 
يفترض. بالضرورة» سبق الحضارة على الفكر التربوي» ولكنه لا يجعل الفكر التربوي لاحقاً 
بها. فبمحض أن تعي حضارة ماء ذاتهاء تحرص على حماية تلك الذات من عوامل الانحلال 
والاندثار. وعندما يقع هذا الوعي» يتولّد التفكير في التربية» ويولد معه القلق الخلاق على 
التئاس خير الوسائئل وأجداها في حفظ الذات الحضارية» أي يبدأ الفكر التربوي. تلك 
ظاهرة عامة وثابتة في تاريخ الحضارات البشرية كلها 

لاستجلاء طبيعة العلاقة التفاعلية سين الحضارة والتربية يلبغي أن نبدأ بتحديد 
مفاهيمنا عن كل منبما على ضوء المذاهب العامة في.ميادين الاجتماع والفلسفة والتاريخ . 


)١(‏ .(1938 ,لإسدمصسهم6 هو ااتسعدكة :رمي الع[0) «مأامع نوكا هاجه ماع ار دك ,إعبوع 2 مطمك 


و1 


أولا : الحضارة 


اتروبولوجياء تتعدد المفاهيم عن الحضارة بتعدد المدارس الفكرية» على أنه يمكن 
تشخيص أربعة مفاهيم عامة في هذا الصدد: 


١‏ - مذهب ينظر إلى الثقافة ع«دطاده والحضارة ده6دجنازكك على أغبا مفهومان مترادفان. 


؟ ‏ مذهب آخر يقهم الحضارة بمعنى الثقافة عندما تتميز الأخيرة بدرجة أعظم من التعقيد 
ويعدد كبير من الخصائص المميزة. 


17 مهب ثالث ينظر إلى الحضارة على أنها الثقافة حين تد تتميز الأخيرة يبعناصر وخصائص 
متقدمة نوعياً لإاء1162117ونان وممكنة القياس ببعض معايير التقدّم 1 


غ - مذهب رابع يعارض الحضارة بالثقافة على اعتبار أن «الثقافة» ترمز إلى تلك الأفكار 
والابتكارات الانسانية المتعلقة بالأساطير روهامطتزدم والدين دهمنوتاء: والفن غنة والأدب 
عتنخومء )لا على حين أن «الحضارة» هي مجال الابتكارات الانسانية المتعلقة بالعلوم والتقانة 
(التكنولوجيا) . 


لقد اتبه الرواد الأوائل في ميدان الانثروبولوجيا الثقافية برههاهممعطامة لدنسانه إلى 
معادلة الحضارة بالثقافة. فذهب «هان1' .15.5 في كتابه الثقافة البدائية ع«بشليت مطامط 
»)١1481/1(‏ إلى القول بأن الثقافة أو الحضارة ‏ مأخوذة بمعناها العرقى عنطمهروههطاء - هي 
ذلك الكل المعقّد الذي يشمل المعرفة والمعتقدات والفن والأخلاق والقانون والتقاليدء وأية 
قدرات وعادات أخرى يكتسبها الإنسان من خلال عضويته في المجتمع . 


أما الأنثروبولوجيون الذين اشترطوا وجود تقويم معياري (أو معايير تقوعمية 00976نالهبت 
عات لإمكانية الحكم على على ثقافة ما بالتحضر فقد كانوا متردّدين في استعيال المععايير 
الأخخلاقية ة لهذا الغرض » وحبذواء بدلا من ذلك, استعال معايير يكون القياس بها ممكناً وفقاً 
لنمط «صرمد» معين من أغاط الكفاية الداخخحلية لإعصعك 6228 لهمرعاما. 


فريق ثالث من الأنثروبولوجيين أضافوا إلى هذين المعيارين ‏ العلم والتقانة 

(التكنولوجيا) دمعيارا ثالعاً 75 يمكن ملاحظته موضوعياً مثل قيام المدن والتنوع في السكان 

تاأعدعع20ع ]ع1 م1215نام0م 2 مشفور غَّ بتقسيم معقّد للعمل 126010 01 2ه 3وأباع0 عرع ام ممع 

ونوعية تركز القوة الاقتصادية والسياسية في المجتمع . وفي هذا الصدد يقول فانط© .7.6 في 
كتابه التطور الاجتماعي الملل أمدارر اعنعوى (1901): 

(إن الخصائص المميزة لحضارة ماء من سواهاء هي التجمعات السكانية الكبيرة في المدن والتتايز في ما 

بين المنتجين الأولين 55عء000:م 1135م من سكانباء كالسيّاكين والفلاحين» وبين أصحاب الصنائع 


المتتخصصين» كالتجار والموظفين ورجال الدين والحكام . ٠.‏ ومن هذه الخصائص» توزيع فغعال للقوة السياسية 
والاقتصادية واستعمال الرموز العرفية 26015اتاة 208762110281 لتدوين المعلومات ونقلها من جيل إلى آخر- 


18 


الكتابة ‏ وكذلك المقاييس العرفية في الأوزان والمكاييل والزمان والمكان التي تقود بدورها إلى قيام العلوم 
الرياضية والتقويمية. . . ع9 


تيار رابع بين الأنثروبولوجيين يمثله 31261761 .2.30 في كتابه المجتمع ‏ تركيبه وتبدله 
11( عل نلااع 517 115 ,نزاء 5061 (2)1971 يميل إلى فصل معنى الثقافة عن معنى 
الحضارة» ويحصر معنى الأولى بصور التعبير عن الحياة كالدين والفن والأدب والغايات 
الأخلاقية العليا للحياة. وف هذه الحالة» تعنى الحضارة كل الفنون الآلية والتنظيمية التي 
ابتكرها الانسان من خلال جهوده للسيطرة على ظروفه الحياتية . هذه الفنون الآلية والتنظيمية 
تشملء في ما تشمل» التقنيات والوسائل المادية المستعملة في الحياة الاجتماعية. وواضح أن 
هذا المذهب الأخير يقوم على التمييز بين تلك الأشياء ذات الطبيعة التراكمية ع30ةإناهمنك 
الي يسهل قياسهاء وبين نظائرها ذات الطبيعة النوعية ع889اذلتداو, وفي هذه الحالة ينظر إلى 
الثقافة والحضارة على أنبيا مشتقان متوازيان ومتلازمان في الحياة الإنسانية . 

فلسفياً. يكتسب مفهوم الحضارة معاني ثلاثة: 


١‏ الحضارة مجموعة فرضيات مسبقة 5م0زووممناوعم» تتحكم في تفكير الإنسان في 
الأشياء وعلاقته بالكون والوجود. وقد طرح هذا التفسير عساد] .1.5 في كتابه تأملات 
15 1ع ء الذي نشره عام 1975 : «كل حضارة تقوم على عدد من الفرضيات المسيقة حول 
الانسان والطبيعة الانسانية وطبيعة العالم والأشياء الأكثر قيمة من سواهاء هذه المعتقذات العامة 5ه0مع99همع» 
هي في الغالب غير واعية 5ناه 006005 أو استبطانية كناهمك85معطناى أو هى كذلك بالنسبة إلى أكثرية الأفرادء 
على الأقل. إنها تمد جزءاً من طبيعة الأشياء. ولذا فهي نادراً ما تناقّش أو تمخص. إن الفرضيات 
كدهامسساذقة» والمعتقدات 5أعناءط, التي تقبّل ك وحقائق» كاعقء تقرّر طرقنا في النظر إلى الأشياء كما اتها 
تقرّر المعايير والمؤسسات الاجتاعية. إنها أشبه ما تكون بالنوافذ أو الكوى التي ننظر من خلاها إلى عالمنا. إننا لا 
نراهاء ولكننا نرى أشياء أخرى من خلانها. وعلى هذاء ففي كل عصر من العصور تبرز بعضن المعتقدات» 
كتقريرات أو صياغات للحقائق أو كقطاعات ضرورية للعقل الإنساني يتحرك في حدودها)" . 

5-1 الحضارة جموعة الأفكار والمثل التي يعيش مها الإنسان. وقد أجمل هذا التفسير هارولد 
تايتوس 5د11 .11 831010 في كتابة القضايا الحية في الفلسفة «رإج0:م10ة:[ جا ك5علاىد[ واتانطاك . 

(... الحضارة» أساساء هى مجموعة من الأفكار 1065 والمثل 186515 يعيش بها الإنسان مجسّمة في 
أحكام حياتية وفي مؤسسات اجتاعية. وهي تعطي الحياة وحدتها ومعناها. وعندما ينساها الناس؛ أو عندما 
تعجز عن أن تكون قوة دافعة» فإن الحضارة تبدأ بالسقوط. . .)29, 

٠‏ الحضارة هي مجموغة القيم الرؤحية التي يسلّم الإنسان بصوابها وثباتهاء كما يرى 

رونيه أوبير. الحضارة هنا تعني «شيئاً آخر غير مجموع قواعد التأدّب أو العادات الرقيقة» كما كان يتزع إلى 
زهة .م ,(1951 ,5اغة/7 ندملدمة) «منساماظ إماعدى ,عللنك مملئه© ممعملا 

") عزه مر[جرهكه/11ام 6 014 5771ل مك1 011 تزوكك1 :عدم ألهانعءمى رعصلبط اأمعصرظ كقددمط1 

.8 .2 ,(1936 راسو سدوعع1 لمة عقلغ1انه1 :معدم ل) متعادمط مهو ترط لعاتلء 4 


(1) لهة واومطم 1 ومعنله اط وبق «وأووده1ة/8 انا كعملاكدا عانأطاءة ركدطتا"' ععممه] 10معد11 
,3 .م ,(1953 ,لإمقمصده© عامه8 سمعترعمة عاتملا ب2169) ,لع 
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تعريفها الكتاب الأوائل الذين استخدموا كلمي تحضير وتحضر. كذلك ليس فيها أي شيء مشترك مع امتلاك 
منظومة من المؤسسات السياسية أو القانونية أو النظم الاقتصادية. ولا همي تعرّف أيضاً كيا يريد بعض علماء 
الاجتاع في المانيا ‏ باللجوء إلى التعارض بين الثروات الاستهلاكية وبين قدرات الانتاج. فيا هي مجموعة 
مكتملة من الثروات المكتسبة تقايلها وتعارضها ‏ تحت أسم الثقافة ‏ القابلية للظفر بثروات جديدة. ولا هي 
صادرة عن التعارض بين الوجود والصيرورة» بل هي» إذا أردنا تعبيراً أدقٌ» وجود وصيرورة ة معأ استمتاع 
بالثروات المكتسبة ونزوع إلى الاستزادة منبا. وبقول آخرء إن الحال الحضارية تتجلل في وعي الأفراد بالحاجة إلى 
بعض المعارف لا بامتلاكهاء وبالقابلية لبعض أغاط السلوك لا بالاعتياد عليهاء والبحث عن تَجلّيات الجمال لا 
بتذوق تأمّله. إنها إذأ مجموعة من الاستعدادات الانفعالية ذات الصلة الحميمة بالكائن قبل أن تكون تكديساً 
للثروات الخارجية؛ فكرية كانت أو مادية . إن جو الانفعال الرهيف والمعقد الذي يغمر الحياة كلها هو قوام 
الشعور بالاتتساب إلى جماعة متحضرة)0 , 

تاريخياً. يتعذر الفصل بين الحضارة والتاريخ تعذراً يتأذن معه بعش المؤرخين لنفسه ف 
استعمال الكلمتين تبادلياً ليرمز بهما إلى شيء واحد. وقد كان هيغل 116861 أقوى الناطقين 
باسم هذا المزهب ونا 


بسط هيغل نظريته العامة في التاريخ لكايه فلسقه الساريح الذي شر يد وفاتة 
بست سنين (14177)- وقد كان هذا الكتاب., في الواقعء تطويرا لنظرية كانت 6مك1, في 
التار يخ التي كان قد طرحها في كتابه فكرة التار يسخ خ العام ماع11 أمسرع قم( زه ه12 الذي 
نشره عام 8 . 

تقوم نظرية هيغل في التاريخ على القول بأن الواقع (اتلقعد ما هو إلا الروح معيرة 
عن ذاتها في الطبيعة عتتطهم: وفي التاريخ الونساني وف أفعال الإنسان كدمتاء2. وعلى هذا 


فإن التاريخ هو تطور الروح الذي يعبر عن نفسه خلال مراحل ٠‏ متعاقبة. وعندما تبلغ الروح 
مرحلة الحرية العاقلة مولء86 22280081 فإنها تصبح واعية وعياً تاماً. 


إن تاريخ العالم لا ينتسب إلى محال المادة» وإنما إلى مجال الْروح. وحيث يكون جوهر 
المادة هو الحاذبية, فإن جوهر الروح هو الحرية العاقلة. والعملية التاريخية لمء1رمغئنط 
55 تنتقل من مستوى إلى مستوى أعلى خلال حركة الديالكتيك ع8ع01316. من النظرية 
2515 إلى نقيض النظري ية وأكعطاتاهم ثم إلى التوليف وزوءطاميزو. إن كل التبِدّل وكل 
التفكير وكل الحياة تتقدم من التوكيد «ه#ةسءققة إلى الإنكار لقنمعق: أو من الادعاء إلى 
الادعاء المضاد» ثم إلى مرحلة من التفاعل والتكامل في ما بين التوكيد والإنكار ينتج منها 
وضع جديد, وضع توليفي عاء0)م59. فإن استقر الوضع الجديد فإنه سيتعرض إلى الانكار 
أو النقتضص من جديد لتعود حركة الديالكتيك إلى ثمارسة فعلها مرة أخرى. أي ليعود التاريخ 
إلى مواصلة سيره. إن كل فكرة نهائية تميل إلى توليد نقيضها ثم يميل النقيضان إلى التفاعل ا 
ما بينههاء ثم التوالف في صورة واحدة أرفع منهم| كليهماء مأخوذين كلا على انفراد. 


[هنة روئيه أوبيرء التربية العامة ترجمة عيد الله عبد الدائم (بيروت: دار العلم للملاين» /61 )2 
ل اللدارة 


7” 


في تطبيق نظريتبه على على الجتمع» ذهب هيغل إلى القول بأن الأفراد والجماعات إفا 
يدركون ذواتهم في | «المجتمع) معبرأ عنه بالدولة, والدولة هي المجتمع منظراً بشكل يجعل 
وجود القانون مكنا . وعندما تخرج من الطبيعة لندخل المجتمع » فإننا بذلك نخرج من مجال 
القانون الطبيعي إلى يجال الحرية. إن القوانين والأخلاق إن هي إلا حدود كمه)ة)تدسناً 
مفروضة ة ذاتياً على الفرد الانساني. وهي التي تجعل الفعل والحركة ممكنين. أما الروح. من 

حيث هي قدرة على الفعل. فإنها تتطلب الحرية في ظل القانون. وهكذا فإن التاريخ كتعبير 
عن الفكرة الإلهية ه106 ءملأل ‏ يبدأ بالدولة وينتمهي بها أيضاًة© . 1 


إن تفسير هيغل للتاريخ ‏ والتفسيرات الماثلة تقوم على التسليم بأن «المجتمع» وليس 
«الفرد» هو الحقيقة التاريخية. والآخذون بهذا الرأي يرون أن المجتمع كل متكامل وكامل» 
قائم بذاته» وهو ممكن الإدراك في حدود هذه الكلية» على حين أن الفرد هو. ببساطة. جزء 
من هذا الكل وهو لا يستطيع أن يوجد ولا أن يتصور بأية صورة أخرى. وإلى هذا ذهب 
كارل ماركس في كتابه إحدى عشرة نظرية حول فيور باح [أععطرعناء”1 دره كمعه 171 رعباوائا 
(1855)» إذ قرر أن انسانية الانسان هي في مجموعيته ثإذلة:ناام وليست في واحديته 
ةا ومنو كنا قرر أن المشاكل الأخلاقية هي في الواقع مشاكل عملية ناجمة عن نوعية 
العلاقات المادية الفأعلة في الجاعة الانسانية ككل . 


وعلى الرغم من إمكانية فهم هذا الاستقطاب الجاعي عند هيغل وماركس على أنه 
رجع إلى النزعة الفردية التي تؤكد أن الفرد البشري هو حقيقة قادرة على الكون بذاتها وهي 
ممكنة الإدراك» وأن المجتمع ماهوالا مجموعة من الأفراد المتتايزين» وعلى الرغم من أن 
أصحاب النزعة الفردية لم ينكروا كون الانسان ‏ من حيث الجوهر كائناً اجتماعياً لا يجيا 
بنفسه فقطء على الرغم من هذا كله فإن,المجموعيين كاكتلهسسام لم يقدروا عل فعا ييه 
التفرد الإنساني . 


-3 أرنولد توينبي عع تزه .1 10مدرفة نظرية وسطاً بين النظريتين المستقطبتين» قرر 
بموجبها أن .المجتمع هو «علاقة بين الأفراد»» وتتألف هذه العلاقة من توافق ععمءلكءمامء 
حقول أعبالهم الفردية» وهذا التوافق يوحٌد حقول العمل الفردية في ميدان عام 7:0مء 
لتنامع تدعوه المجتمع . إن مجال الفعلء في هذه الحالة, لا يقدر علي أن يكون ارا 
للفعل. فمصدر الفعل الاجتاعي يمكن أن يكونٍ أي أو بعضاً أو واحداً من الأفراد الذين 
تؤلف مجالات أفعالهم الفردية مجتمعاً. أي ميداناً عاماً. وعلى هذاء فإن «البشر» وليس 
المجتمعات البشرية» هم الذين يصنعون التاريخ الانساني. وفي هذا الإطار «البشري» لمقهوم 
التاريخ يتميز الفرد الانساني بمكانة مركزية لآنه كا يقول توينبي مصدر كل الفعل 
الاجتماعي دمتاعة 250021 وهو م 5نه0! كل الحقيقة الروحية وأ القيم . ولكن عندما يدخحل 


() انظر: لمسة غأه1آ .11 :نم7 #ن1!) برباووعمات(2 عزه «ماءز 4 ,ععللداظ .0م متسدزدع8ظ 
.3011-7 .مم ,([1950] ,لإمقمصدمة) 


لف 


أفراد كثر في علاقات عامة داخل اللجماعة الواحدة» تقوم هنتالك علاقات غير شخصية 
1 وتصبح المئؤسسات الاجتياعية نواقل لتلك العلاقات غير الشخصية. ولا كان 
بعض المجتمعات» بطبيعة الجال» أكثر امتداداً من غيره, فلا يُتيسّر فهم التبدّلات المتعاقبة 
ولا تفسيرها زمنياً في أي مجتمع من المجتمعات الأقل امتداداًء إلا بأن يدل المؤرخ في 
حسابه القوى والعوامل الفاعلة لا في ذلك المجتمع وعليه فحسب, وإما في مجتمسع أكثر 
امتداداً . والمجتمع الذي يمكن اعتباره حقلاً من حقول الدراسة» ممكن الإدراك بذاته.» هو 
المجتمع الذي يمكن أن د يفهُم في حدود القوى والعوامل الفاعلة في داخله هو فقط. أي من 
غير الذهاب جارج حدود فعلها بحثاً عن العوامل الايضاحية. إن مجتمعاً كهذا يدعوه توينبي 
«حضارة» ليميزه من الدولة القومية. وهذا يعني أن الدولة القومية ف تفكير توينبي ليست 
وحضارة»ء لأنها تا غير تمتد خارج ذاته. والحضارة لا يمكن أن تكون دولة قومية لأنها 
مجتمع ممتد خارج ذاته أو لأنما مجتمعات عدة ممتدة خارج ذواتها ومتواصلة في ما بينها وخاضعة 
لفعل عوامل وقوى واحدة فيها جميعاً. بمعنى آخرء إن الحضارة لكي تكون. لا بد أن تكون 
جتمعاً أنمياً؛ حقلا ممكن الإدراك يضم داخل رباطه عدداً من القوميات. إن هذا المجتمع 
الأو وسع هو عند توينبي - أبعد غوراً في المكان والزمان من أي من المجتمعات السياسية 


المنفردة الى تتكامل معه. 
ع سد واه يقول رونيه أوسيل: « 8 ال 


0 واكن ما لتحت هذه ات ل ل ا نا مياه سواء كانت 
هذه الصلة صلة المنافسة السياسية أو صلة التبادل الاقتصادي». بحيث -حدث في ما بينباء بتلك المناسبة» ذيوع 
القيم الثقافية. وهذه الظاهرة تتضح خاصة عندما يكون هذا الذيوع نتيجة إنشاء امبراطورية واسعة مسيطرة» 
أو نتيجة تمع جاليات ظلت بعيدة عن أن تمتزج بروح البلد الأصليء وهذا هو شأن الامبراطورية المصرية. 
والامبراطورية الفيئيقيةء واميراطوريات أآسياء وامبراطورية أثيناء والاميراطورية الرومانية والامبراطورية 
البيزنطية . ومثل هذه الأحداث السياسية الكبرى د تصحب بانتشار المعارف المكتسبة والعادات والطقوس عصبر 
منطقة التواصل كلهاء فتقوم مبادلات وتقع ضروب من الاختلاط والتمازج تكون من نتائجها أن تنفصل 
الثروات الطبيعية عن مناطقها الأصلية وتتخذ قيمة مستقلة» وتنتسب إلى وظائف للروح جردة» أي أنها تغدوق 
بكلمة واحدة» ثروات حضارية. وإذا ما اتسعت مثل هذه الظاهرة وامتدت إلى أكبر عذد بمكن من الأمم 
ظهرت في الحضارة, إذ ذاك. مجموعة من الثروات الثقافية ذات قيمة شاملة. ولا يجوز أن نفكر في أغها تغدوى 
بسيب ذلك» محرومة من الدعامة الاجتماعية. والحق أن جميع الأوطان اكزئية تسهم في ذلك وأنبا تكون ما يشبه 
مجتمعاً واسعاً للشعوب» يفقد حدوده في الزمان ىا ويجهّلها في المكان. ولكنه يتمتع» مع ذلك بوجود فعلي لآأن 
له تقاليده ومؤسساته وطرقه المشتركة في التفكير والشعورء ولأنهى بقول موجزء منظومة منظمة من التصورات 
والرموز المتراعية. . . )" , 


ثمة خاصية ثانية من اخصائص الحضارة ة تتمكل في الطبيعة الحركية عنسةصرلال التي يجب 
آنقة التشارة فنها نا لتك لا الطياة والاستسرار, في هذا الإطار يقول توينبي إنه في 
كل جتمع من المجتمعات مجموعة من الأعراف 5تمه:5ناكه والقواعد 165ن: مكتوبة وغبير 


[(ف©4 أوبير» المصدر نفسه. ص ع”"ا- 6ث", 


يف 


مكتوبة» بعضها جامد وبعضها مرنء وهذه الأعراف والقواعد هي التي تتحكم في سلوك 
الأفراد باعتبارهم أعضاء في المجتمعم. إن المجتمع نفسه قام نتيجة الفعالية الخلاقة لرجل ما 
أو لجماعة صغيرةٍ من الرجال استجابة إلى تحدٌ جومبت به اللاعة كلها. حقاً إن كل عرف أو 
قاعدة وُجد أصال في فعالية فردية» وإن المجموع الكلي للقواعد والأعراف ‏ وهو ما يوافق 
توينبي على تسميته ب وكعكة التقاليد 05م)قنك 04  »08168‏ كان قد خلق من خلال عاكاة 
الجمهور الأفر اد المتميزين في أنماطهم السلوكية» والاستعدادات والعواطف والأفكار التي 
ابتدعتها قلّة خلاقة, وقامت الأجيال التالية ‏ عن طريق التمرين انسل الاجتماعي الوراثي © 
بتثبيت تلك الأغغاط والاستعدادات في «كعكة التقاليد». وفي المجتمعات البدائية التى نعرفها 
الآنء ينصبٌ التقليد على محاكاة الأجيال المتقدمة في العمر وعلى محاكاة الأجيال السالفة. وفي 
المجتمع الذي ينحو فيه التقليد هذا المنحى الرجعي 4عة«اءوطء تظل قواعد التقاليد 
والمجتمع ثابتة ع6ه:5. أما ف المجتمعات التي تتعر تتعرض لمخاض حضاري» فإن التقليد ينصبٌ 
على «محاكاة الشخصيات الخلاقة التي لها من يأتم 5 لأنها هي طلائع المستقبل». في المجتممع 
الذي ينحو هذا المنحى التقذمي 1.7 تتهشم «كعكة التقاليد»», ويصبح المجتمع في 
حالة دينامية» ويسير بمحاذاة طريق التبدل والنمو. من هذا التضاد بين حركة دينامية وحالة 
ساكنةء تقع ‏ كما يعتقد توينبي ‏ على معيار جيد لتمييز الحتضارة من البدائية 

ينبثق تأكيد توينبي من ظاهرة «الحركية) كمعيار للحضارة وكضمان ضد انحلالهاء من 
رفضه العرق ع8282 والبيئة غمعصمه: تمع كأصل لنشوء الحضارة» على أساس أننا وحتى إذا كنا 
محيطين إحاطة تامة بجميع المعلومات الأولية عن العرق والبيئة» فإننا لنِ نقدر على التنبؤ بناج التفاعل بين 
القوى التي تمثلها هذه المعلومات الأولية. . . وهناك شيء واحد يظل أبدأ كبا غير معروف. . . هذا الكم غير 
المعروف هو رد فعل الممثلين التجربة حينا تأي تلك التجربة فعلً. إن هذه القوى النفسية التي يستحيل وزنها 
وقياسها ورائياًء ويستحيل تقديرها تقديراً علمياً مسقا هي بالزات القوى التي تحسم القضية حسياً عملياً 
عندما يقع النقيض» . 

إن عملية الخلق الحضاري هي إلى حد ما وظيفة من وظائف التفاعل» وإن العبارة 
الي تجسد هله الفكرة تجسيداً كاملا هي كما يطرحها توينبي عبارة التحدي والاستجابة 


025م225 لله عم دع لق . 


التفسير العام لنظرية التحدي والاستجابة هو أنه عندما يضطرب توازن الإنسان 
النفسي صتداف:طف1ائناوء (إحساسه بالارتياح أو الرضا)» أو عندما تضطرب الحالة الثابتة بفعل 
قوة من القوى» قوة آنية من الخارج ‏ البيئة المادية أو الاجتماعية ‏ أو من الداخل» أو من 
استيعاب فكرة جديدة» أو من تجربة روحية أو زيادة في الوغي, آنئذ يكون الجهد المبذول 
لاستعادة التوازن استجابة من الفرد لتلك القوة. إن مركز الثقل في عبنارة التحدي 
والاستجابة هو محتواها الضمني أن جاده غير قابلة للتنبؤء اللاستجابة حرة غير تمكنة 
(4) يستعمل توينبي هنا كلمة «1ل1:ق» بمعنى التمرين. وهذه الكلمة تتميز من شبيهتها «وصنهتهه» بأعبا 
آلية. وكأنه بهذا يريد أن يقول إن لاكثزية, في تقليدها الأقلية. تقلد تقليداً آلياً لا مكان للخلق الفكري 
والعاطفي فيه . 


وف 


التقرير علمياً. والعبارة مستعملة بشكلها هذا قصداًء بدلا من الرواسم المألوفة مثل 
«السبب. . . والنتيجة. . .» التي ربما أشارت إلى إمكانية التنبؤ بالنتيجة علمياً أو مشل 
«الحافز والاستجابة. . التي ريما لمحت إلى فعل انعكاسي ذاتي منبثق آلياً من القوة المتسيبة 
بوقوع الاضطراب . 

إن الفرد اليبشريء كجسم مادي , وككائن عضوي. أو كمخلوق مدرك ذاته. هو في 
حالة من التوازن غير المستقر نوعا ما. فالقوى المادية فاعلة فعلها فيه بلا انقطاع, والقوى 
البيولوجية ما تني تضغط عليه وبصورة مساوية فعل القوى المادية فيه» وقوى البيقة الانسانية 
الاجتماعية ماثلة أمامه. وهكذا فإن أية حالة من حالات التوازن هي خالة مستقرة نسبياً 
فقطء وإن أي تحدٌ يواجهه الفرد هو واحد من مجموعة من عوامل الاضطراب المحيقة به في 
وقت معاً. وهو في الوقت ذاته - التحدّي الأهم بالنسبة إلى الفردى. والأكثر تأثيراً فيه في تلك 
اللحظة. إن استجابة الفرد للتحدي إن هي إلا جهد مبذول لاستعادة التوازن المضطرب. 
وإذا كان هذا الجهد ناجحاً, استعاد الفرد توازنه, لكن على مستوى أو صعيد أعلى للكائن 
الحتي المدرك ذاته . وهكذا ب يتحقق التقدم, وهوما يطلق عليه توينبى بي أسم «الروحنة 
مالةءءط)ءى, أي تحويل الطاقة من منزلة وجودية واطئة» إلى منزلة وجودية أعلى. وهذا 
هو معيار النموفي ا لمضارة. الروحنة أو الانتقال يمجال الفعل خارج الحقل» إلى حقل آخر 
ربما ونجدت عملية التحدي والاستجابة فيه حلبة اختيارية أخرى: «في هذا الحقل الآخر لا تفرض 
التحديات نفسها من الخارج بل تتعالى من الداخل» ولا تتخذ الاستجابات المظفرة للتحديات صورة تذليل 
عقبة خارجية أو صورة التغلب على عدو خارجي» بل هي تفصح عن نفسها ‏ بدلاً من ذلك كله في حركة 
داخلية للتكامل الذاتىء» أو لتقرير المصير» . 
5 الحضارة الور فعندما بدأ طقس افريقيا الشهالية يتبدل قبل سبعة 0 آلاف 
من السنين» بدأ أفراد الشعوب البدائية يواجهون تحدياً طبيعياً من الدرجة الأوللى. فالأرض 
التي عاشوا فيها هم وآباؤهم شرعت تتتحول تدريجيا - وبسبب تلاشى مساقط الأمطار ‏ من 
أرفن خصية برووعة تقيت الماشية وتوفر لأهلها مادة الحياة » إل أرض رملية بواركالق 
نعرفها الآن. لقد كانت تقاليدهم وعاداتهم وطرق معيشتهم كافة. خلال اجيال لا حمر 
لحاء استجابة للأحوال القائمة قبلا وقد كيّفت لها. كيا كانت طرق العيش تلك قد ثبتت في 
وكعكة التقاليدع. 


والآن إذ أخحذت البيئة الطبيعية في التبدل؛ كان على أفراد الشعوب البدائية في هذه 
الأرض أن يختاروا واحداً من ثلاثة حلول. الحل الأول الاحتفاظ بعاداتهم وتقاليدهم 
العريقة. والطجرة ة جنوباً حيث كانت الأحوال أسخوية القديمة ما تزال سائدة, وهكذا يستمرون 
يحيون حياة آبائهم الأولين. 0 بعض الشعوب رضي بهذا الحل متجباً بذلك تحدي 
الحفاف. 


>32 


تلك التقاليد أن تكفي لانتاج مورد للرزق تحت الأحوال المتبدّلة التي كانت ما تزال في حالة 
تبدّل» فإن الشعوب التي أخعذت بهذا الحخل دفعت ثمنه موتاً لعجزها عن التكيف. 

وكان الحل الثالث. البقاء في الأرض والاثتمام بتلك العبقريات الخلاقة التي تخيلت» 
للوهلة الأولى» امكانية ضبط مياه النيل وحبسهاء وطرق تنظيم الري واستثمار الأرض» 
وإنشاء مستعمرات ثابتة على الأرض المثمرة الآن. وفرض الأخذ بهذا الحل تحطيم «كعكة 
التقاليد» البدائية . وقد دفع تبني هذا الحل الشعبٌ في طريق النمو الدينامي . هنا يخلص 
توينبي إلى نتيجة مهمة حين يلاحظ استعراض البيئات الي تمخضت عن حضارات قامت 
استجابة لتحديات مادية؛ يرينا كيف أن الحضارات تقوم ليس في البيئات التي توفر ظروفاً 
حياتية رحية. وإتما في البيئات الصعبة, الأمر الذي يشير بدوره ‏ كما يقول توينبي - إلى نتيجة 
أخرى مهمة. وهي أنه كلما كانت الضربة أكبر كان الحافز أقوى, شريطة ألا تكون الضربة 
من الشدة بحيث تدمر أمكانية التمخض عن استجابة. وعلى هذاء فإن خير الحوافز 
الحضارية هوما يقف في نقطة وسط بين تلاثى الشدة وما يتجاوزها. إجمالاً: إن قدرة 
حضارة ما على توليد الاستجابة الناجمة عن التحديات الكبيرة» هى أعلى صور الدينامية 
الحضارية”" . 


"آنا كإن الفسين الذي يناكة ينه للزبون - وتدى رضن تسيخه الاتمينارات الفدوية 
للحضارة في ما بينهم ‏ فإن الشيء المهم الذي لا يستطيعون الاختلاف فيه إلا إذا كان من 
العرقيين 73515» هو أن الحضارة تعني» ابتداءً وانتهائً» درجة من التقدم أعلى في وجه من 
وجوه اللحياة الانسانية» أو فيها جميعها. الحضارة تعنى عملية مستمرة من التسامى فوق ما هو 
مدرك فعلاء سوم كان ذلك التسامي في وجمه الحياة المادية أو في وجوهها الروحية 
والأخلاقية» شريطة أن يتفق على نسبية ما هو روحي وما هو أخلاقي في حدود الزمان والمكان 
والعلاقات البشرية . وراة وقع التسليم بأن حركة الديالكتيك هي موجهة 0 
أو بالروحنةء من خلال عملية التحدي والاستجابة» فإن اتفاق مربي مجتمع ما على الاشترا 
في رؤية واحدة» أو متقاربة» في طبيعة الحضارة. يجعل علاقة التربية ل 
د سني وظائفها الحضارية أيسر وأقصر. 


ثانياً : : التربية 


كما الحضارة ‏ وريما بدرجة أكبر من التعقيد - تثير التربية بين المربين وعلماء الاجتماع 
اختلاف بر في انظر إلى طبيعتهاء من جهة, وإلى وظيفتها الاجتماعية؛ من الجهة الأخرى. 


(4) استعثاء في تنظيم هذا العرض العام الموجز لآراء توينبي » بالطبعة المختصرة من كتابه: 
05 :008همآ) ااعجتعدروة .12.0 نز امعميععل 01ج ,بررماىئ1 كه «رميو3ى 4 رعوطدزه]!' اترعده1 10مصجم 
نهة علاتاعق» :60-79 .مم «رععمممقعه لمة عممعللقط0» ((الدتععميه ,(1962 ,كمعءط زاتمم جتمتآ 0ه 
7726 .نزم «رهصه نا هعنل؟؟01) عع ساء8 تعاستامعم» لصة ,429-430 .مم «روعء كومرروع1]8 عحزوموط 
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على أننا نستطيع - ومن دون الإخلال يشمولية الرؤية ‏ أن نقف عند خمسة مذاهب كترى في 
هذا الصدد. 


المذهب الأول 


وهو يرى في التربية وسيلة من وسائل تثبيت الهيمنة الاجتّاعية. وقد كان ماكس ويير 
1ءط76 :313 قد بلور هذا الموقف ف ا نات العقد الخامس بن القرت الحاضر قي كتابه 
مقالات في علم الاجتماع ترهمامئ506 دز عترهعكظ (/ا5 )2)١19‏ حيث توصل إلى بناء نمطية 
اجتاعية 0108م 500101081681 للوسائل والغايات في التربية» ترتبط بنمطية آخر ى في توزيع 
القوة الاجتاعية وتوازيهاء أطلق عليها اسم «البناء الاجتماعي من أجل الهيمنة -عناماة لهنهه؟ 
نمم 01 01016 . وقد لعن من المقارنة بين «النمطيتين» إلى أن كل نظام تربوي 
يدف إلى تهذيب الأطفال تهذيباً يعّدهم على سلوك معين في الحياة» سلوك مشخخص لجماعة 
معينة في بناء اجتماعي معين وملائم لتلك الجماعة. وقايل للربط مع نظامها البيروقراطي 
والعقلى . 


ويمكننا إعادة صياغة نظرية ويبر هذهء بالقول بأن التربية هي أداة من أدوات السيطرة 
الاجتاعية التي يملكها المجتمع ‏ إن لم تكن أداته الرئيسية - ويهذا يمكن مقارنتها حتى بأدوات 
القسر المباشر التي توجد في حوزة أي جتمع . وكل الاختلاف بين التربية وبين هذه الأدوات 
الأخرى هو أن التربية 0-١‏ بهدف «كبت» الظواهر السلوكية غير المرغوب فيها اجتماعياً 
و «منع» وقوعهاء على حين أن أجهزة القسر الأخرى تتولى «قمع» تلك الظواهر بعد 
استفحالها. وطبيعي أن لل في حسابنا هنا أن استخدام التربية لتحقيق الهيمنة الاجتماعية 
ليس مهراً في ذاته أهمية الجهة التي يوجه إليها؛ فقد تكون الهيمئة من أجل التقدم والحركية» 
وقد تكون من أجل المحافظة والركود”". 


المذهب الثان 


ينظر إلى التربية على أنها أداة المجتمع في تحقيق «الوفاق» الاجتماعي. وقد صاغ إميل 
دوركايم تداعطءاسن<ة1 .8 هذه النظرية في كتابه التربية و علم الاجتماع 02 0 
«(ههامنءه5 (1977). والتربية عنده مؤسسة اجتماعية عاملة من أجل تحقيق الاتفاق 
الاجتماعي كناكدعقدم [2نهموء ومن أجل: التكامل الاجتماعي 08ناهموء)هز لدنههدوء وذلك من 
خلال تنشئة الأطفال على السجايا والشمائل الشخصية, وأفاط السلوك المقبولة من لدن 
الجماعة التي ينتسبون إليها. ذلك أن المجتمع لا يستطيع البقاء ‏ كما يرى دوركايم إلا إذا 
تحققت بين أعضائه درجة كافية من التناظر أو التجانس 16أعهع02208ط. والتربية هي التي 


)20 للتوسع في مقهوم التربية كأداة للسيطرة الاجتاعية» انظر: محمد جواد رضاء التعليم الثانوي 
(بغداد: مطبعة المعارف. ك55) ص لاه 


ذا 


تخلد هذا التحاين 0 عن طريق غرس التشامبات الجوهرية. التي تتطلبها الحياة 


إن تأكيد 1ك قضية الاتفاق أو الوفاق الاجتماعي يومىء إلى نظرية العقد 
الاجتماعي كأساس للرابطة الاجتماعية, وإلى تسليم دوركايم بكو القانون تخبيراً عن الارادة 
العامة وأن مسؤولية التربية هي توطيد هذين المبدأين كقاعدتين عامتين من قواعد المجتممع 
الديمقراطي الحر. 


المذهب الثالث 


يصئف التربية بين الأساليب الاجتاعية 5 250014 وهي ‏ كم)| يقول كارل 
ماعبايم سستعطصة]8 211ك1 قطاع عام من الطرق الخاصة بالتأثير في سلوك الفرد الإنساني ابتغاء 
جعله ينسجم مع الأماط السلوكية ا السائدة؛ أفاط التفاعل والتنظيم داخل 
المجتمع . واضح هنا أن مانهايم لا يد يشترط ما اشترطه دوركايم من ضرورة استخدام. التربية 
لتحقيق الأتفاق الاجتماعي ع : إن ا و متناول التربيتة» ىا إن عوامله 
ومسبباته لا تقع بالضرورة ضمن العملية التربوية بقدر مايمكن أن تكون خارج هذه 
العملية ات للتربية عليها أصلا. كذلك يستبعد مانهايم أن تكون التربية أداة للهيمنة 
الطبقية داخل المجتمع . وإنما هو يقف عند حدود جعلها أداة لتجنيب الفرد نتات تج الارتطام 
بالوضع الاجتاعي القائم» الذي قد يذهب الفرد ضحية اصطدامهة. غير المتكاقء؛ به. 
ولذلك فإن التربية تسعى ل الفرد على اكتشاف السبل الملائمة 
ل «الانسجام» مع ذلك الوضع :امنا + . يريد مانهايم أن يقول بإمكانية التعايش 
بين ذات الفرد وذات لماع من 0 تبيئة الفرد لفهم ما 0 في جماعته, واحترامه» 
من غير وجوب التزامه التزاماً قهرياً أو تلقينياً . 


5 الرابع 


يفهم التريم بية على أنها عملية «دمج ثقاني ممنمسسط [نعموى أي عملية تكييف وا 1 أو 
غير واع تتحقق من خلال العملية التعليمية 00655:م 8هذه:163» بحيث يكتسب الانسان- 
طفالٌ كان أو راشداً الكفاية الاجتاعية 66616856 أهه50 داخل ثقافته. كان هيرسكوفتس 
715 .11.1 مبتكر هذا المفهر م عام 1158 في كتابه الانسان وأعياله كال 1ه ببهابز 
٠ 1‏ وقد عرف هيرسكوفتس مفهوم «الدمج الثقاني» على النحو التالي : «جوانب عملية 
التعليم التي تميّز الانسان من المخلوقات الأخرى؛ وبواسطات يستطيع ها ابتداءً وعبر حياته كلها أن يكتسب 
الكفاية الاجتماعية في ثقافته تلك الجوانب يمكن أن تسمى بالدمج الثقاني؛ وهو من حيث الجوهر عملية 
تكييف واعية أو غير واعية تَارّس ضمن حدود معترف بها من مجموعة التقاليدع"". ووفقاً لما يراه 


)١١١(‏ -ماوممتطلصضة لمسطايت إه معدععى 216 نم7707 عالط 0:14 :7/007 ,رك أزام و11 سوعل ع1لتواعكي1 
.م ,(1948 ,ممصا :دمل" بوع[73) برع 


يفا 


هيرسكوفتس» فإن عملية الدمج الثقافي معقدة ومستمرة مدى الحياة ولكنها تختلف مع 
اختلاف مراحل دورات الحياة؛ فهي تقع بشكل اعتباطي ومفروض قسرا في الطفولة» غير 
أنه 5 نمو الانسان ونضجه وبلوغه الرشد» فإنه يبدأ يتعلم كيف يقبل أو يرفض - بشكل 

وينطوي رأي د هذا على التسليم » ا بأن كل وليد جديد يمتلك 
جموعة 566 من آليات السلوك الموروثة عضوياً والتي يجب أن يجحورها أو أن يسيطر عليها 
لتطابق طريقة مجتمعه في العيش. بعبارة أخرى» إن وظيفة عملية الدمج الثقافي هي تحويل 
رجاع الطفلٍ العضوية إلى صور من السلوك الثقافي المقبولة . وهذا ما يطلق عليه سايكو_ 
أنثرو بولوجياً» أسم السلوك العضوي الثقافي للانسان #متاقطءط [قتتطاتههئ0 . على أنه يهب 
أن يز بين مفهوم الدمج الثقافي ومفهوم التطبيع الاجتماعي سنال 0 إذ الأول أوسع 
مدى من الثاني» كما إن الدمج الثقاني لا يعني التكيف وفق طرق العيشٍ في في المجتمع 
وحسب, وإنما هويعني كذلك الاندماج مع كل القناعات التي تؤلف ججزءاً من التجربة 
الاجتماعية» على الرغم من أن هذه 0 تتجدد من خلال التعبير الفردي عنهاء وليس من 
يجحرد الاتحاد مع الأفراد الآخحرين داخل اللماعة . 

كذلك يجب أن نيزء من الناحية الأخرى» بين مفهوم الدمج الثقافي ومفهوم الاستعارة 
الثقافية أو الاقتراض الثقاني 20402ئدانادمءد, من حيث إن المفهوم الثاني يرمز إلى اكتساب 
ثقافة هي ليست في الأصل ثقافة المجتمع الذي ولد فيه الانسان وتكيّف وفقه. بل هو يعني 
استعارة جتمع ماء سجايا ثقافية 82115 21تتنكآنه من جتمع اآخر. 


مذهب النفسانيين الاجتماعيين وعلماء النفس المعنيين بنمو الطفل» الذين يرون في 
التربية عملية «تطبيع اجتماعي 2050611128108 حيث ترمز كلمة التطبيع إلى تلك العملية 
التي بواسطتها يتعلم الفرد كيف يتكيّف وفق جماعته عن طريق اكتساب السلوك الاجتماعي 
الذي ترضى _ عنه تلك الجاعة. ويتفق أصحاب هذا المذهب على القول بأن جمييع الأطفال 
الذين لا تتعرض قابلياتهم لتعويق قاس. يشاركون في التفاعل الاجتياعي » وببذه الصورة 
يكتسبون أغاطاً من السلوك الاجتماعي , وأن العملية المعزوفة بالتطبيع الاجتماعي هي من 
حيث الجوهر عملية تعلّم . 

إلى هذا ذهب نيوكومب”"» وهو يعادل بين التطبيع الاجتماعي وبين التعلّم الاجتماعي 
#منصتةة! 50021 على حين لا يرى آخرون» مثل أوغيرن سختاطع0 .77/.7 ونمكوف .11.12 
#مكلستلط. في كتابهم| بزهماه:506 (علم الاجتماع) (1968) رأي نيوكومب, لأنها يفهمان 
عملية التطبيع الاجتماعي على أنها ذلك النوع من التعلم الذي تقره أو ترتضيه الجماعة» سواء 


)2 ,« ,(1950 ,ققة21 صسع10170 :ارول" بجع1]) برعو ماوع روط أمزع0؟ ,طامصمعبوع11 .1.131 
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وقع خارج إطارها أو داخله. ويمتد الخلاف في مفهوم التطبيع الاجتماعي إلى الجوانب الآلية 
منه الي بواسطتها يتم اكتسابه. وفي هذا الصدد يلاحظ بارسونز 5هه25ة .1 وبيلز .7 .1 
وعلوقء أنهما مع التسليم بأن جوهر التطبيع الاجتماعي هو عملية احتواء هوه تلمع هله 
ثقافة المجتمع الذي يولد فيه الطفل» وأن الجوانب الححرجة من الثقافة هي لهذا الغرض- 
أغاط القيم التي يتبناها المجتمع» وأن التكيّف الفعال لها من أجل التطبييع 0 
يكون بوضع الطفل في وضع اجتماعي » حيث يكون الأفراد الأقوى والأعظم هم 

داخلين في نظا م القيم الثقافية موة | البحث ومتكاملين معه من ناحيتين: 0 
يؤلفون مع الأطكال نظاماً اجتاعيا مقنتأء وناحية أن غمط القيم قد جرى احتواؤه مسبقاً في 
شخصياتهم بالطرق ال مناسبة . 


هذه من وجهة نظر علم النفس الاجتاعي. أما من وجهة النظر الفرويدية» فإن 
التطبيع الاجتماعي يعني تلك العملية التي بواسطتها يقوم الطفل باحتواء أغاط أبويه [48مع:ةم 
5 السلوكية ويكتسب بها ذاتاً عليا معةنعمناة. والمعتقد أن هذا يحدث عن طريقين» 
طبر يق الآليات العضوية «نؤتهقطءعم عناءعطنوء, وطريق آليات الإدراك ء«تاتموم» 
تسكتصقطءعم . الطر يق الأولى مبنية على التقوية والإطفاء دهةءماءدء معمءء:مئماءى. اللذين 
ينبئينان على المشوبة والعقاب 6ع تصطدتهدام - 768:3:0. أما الطريق الثانية فإنها تشتمل على 
التقليد والاقتران مالف لتادع ل مم ته تسل المبنيين على أحاسيس التقدير ««تععاقعء» 
والحب9". ويلعب الكلام ط6عهمة دوراً كيرا في عملية التطبيع الاجتماعي . يقول لندسميث 
انكل سنآ وشتراوس 5دننة5 في كتابيا تروماماعروظ اعنعمى إن الطفل يصبح بيدا 
اجتماعياً 164 »ع عنلما يكتسب القدرة, على التواصل مع الآخرين ا بهم والثاين 
فيهم من خلال الكلام» وهذا يتضمن سلوكاً مَرَضِيا اجتاعياًء نحو موضوعات مساة مسبقا 
من قبل المجتمع : 


> ا 


عل الرغم تما بين هذه المذاهب الخمسة من مظاهر الاختلاف في النظر إلى التربية» 
فإنها لا دة تفتقر إلى بعضشس نقاط الالتقاع) بل ونقاط الإجماع انض وعثت ذلك أو لم تعة . . ومن 
أبرز النقاط التي تلتقي عليهاء هذا الحرص الشديد عند الجاعة البشرية على تعيين مسيرة 


(17) يقول صاحب قاموس المورد في تعريف الفعل عمتلهممعاما 10: ويذوت: يضفي عليه (الشيء) 
صفة ذاتية؛ وبخاصة يدمجه في النفس بحيث يصبح مبدا هادي . أما في علم النفس» فإن كلمة الاحتواء 
ممع تعطي ثلاثة معان هي : 

١‏ المعنى الأول . يعادها بالتعليم. 
؟ - المعنى الثاني يجعلها رديفة لعملية الرمز ه60112210مالاة. 
37 - المعنى الثالثء وهو المأخوذ به في التحليل النفسي » يراد به ذلك النوع من التعلم (أو حالة التعلم) الذي 
يتحقق عند الفرد من دون انتباه منه للظروف التي أكرهته أو أثرت فيه أو دفعته إلى تعلم ما تعلم. 
)١5(‏ الهم جا برجم171:6 لماع مامنءه50 :7م8404 ,.كلع ,لأمعاوه8 متحاخ لمة عععاءء8 11020 
.14-16 .هم ,(1957 رقع معلنطط نعاده]؟ وكت81) عورم 4اجه 


لحا 


أجياها القادمة في الوجهة التى ارتضت والتزمت, والتأكد من سلامة تلك المسيرة» وسواء 
كانت المجتمعات متطورة أو متخلفة» دينية أو علمانية» ثورية أو غير ثوربةء فإنها تجاهد من 
أجل شيء واحد من حيث الجوهر؛ تخليد ذاتهبا واستمراريتها. صحيح أن النظرة إلى الذات 
لا تظل على حال واحدةء وأن الأجيال تتباين في ما بينها في رؤية ذاتها وتحمسس دورهاء ولكن 
هذا لا يعني , ف حال من الأحوال. الانسلاخ الكل من الذات الثقافية. 1 إذا حصلت 
عملية اقتلاع ثقاني» وهذا إن وقع. فإنه ممكن الوقوع لأفراد أو جماعات صغيرة وليس لأمم أو 
شعوب بأكملهاء الآمر الذي يعني أن الخصائص الأساسية لأية ثقافة؛ تمتلك القدرة على 
البقاء» وأن عوامل يقائها هي عوامل ذاتية إلى حد بعيدء وليست من أقلها قوة وفعلا اللغة 
الي تؤتمن على ضمير الأمة وطريقة تفكيرها. وعل تطلّعاتها المستقبلية وتجاريها المختزنة . 


ومن نقاط الاتفاق بين المذاهب الخمسة كذلك ‏ رغم أن هذا قد لا يكون واضحاً - 
حرص الجماعة على تجنيب أفرادها الجدد عقابيل الارتطام المدمر بالأوضاع الاجتماعية 
القائمة. وسواء كان المجتمع يستعمل الترية امتعمالا فهريا أو توققيا أو اتسحامياء وسواد 
كانت الغاية الاجتتاعية العليا من التربية هي الدمج الثقاتي أو التطبيع الاجتماعي » فإن كل 
هذه الروافد تصب في حمر واحد هو حبر الخمانة غير الواعية للفرد الحديدء حمايته ضد امكانات 
تدمير نفسه بالارتطام مثلياً بصخرة الوضع القائم التي توكن للمطكين بها امنا نفسياً هم 
أحرص ما يكونون عليه. وإن أسوأ ما في حركات الرفض الشابة هو الخوف الذي تشيعه في 
أفئذة الآكلين من «اكعكة التقاليد». الخلاف حول هذه الحقيقة بين الثقافات هو خلاف في 
الدرجة ,وليس خلافاً في التوع. هل يعني هذا انتفاء فاعلية التربية في التغيير الاجتماعي؟ ليس 
مروريا آن يكون الأمر كذلك . فالرية + يمكن وتستطيع أن تكون أداة تغيير من الطراز الأول 
حين يطلب إليها ذلك أو حين تمتلك الخرية لفعله. أكثر من هذاء يمكن القول إن التربية هي 
أداة التغبير الحقيقية عندما يصبح التغيير حاجة اجتماعية ناضجة ترفده قوى التخيير العامة 
الفاعلة في البناء الاجتماعي . إن ما يضاعف من قوة هذه الحقيقة خضوع التربية المتزايد 
لسيطرة الأجهزة السياسية في الأزمنة الحديثة. على أن التسليم بهذا لا يلغي بطبيعة الحال» 
استباق العبقريات التربوية الخخلاقة نضوج ج الوضع الاجتماعي الواجب التغيير» للإشارة إلى 
نوعية التغيبر المطلوب لمواجهة حاجات المستقبل. وكثيراً ما تمركزت هذه العبقريات الخلاقة 
بين قوى التغيير الاجتماعي ؛ خارج المدرسة. حينما جيل بينها وبين ممارسة فعل التغير داخل 
المدرسة. كذلك كان أنطوان مكارتكو زائدا من رواد التغيير الاجتماعي قبل قيام الثورة 
الشيوعية في الاتحاد السبوفياتي. ومن ثم رسوها التربوي بعد قيامها. وكان جون ديوي يرا 
قوياً من أنصار الطبقة العاملة» وصورتاً من أقوى الأصوات المطالبة بالعدل الاجتجاعى 
للمحرومين والمستغلين في الولايات المتحدةء حتى لقد غمزه برتراند رسل لأعوكنا»1 لمقمارء 8 
لذلك؛ عام ه194ء بقوله إن فلسفة ديوي يمكن أن تكون موضع تقدير العناصر التقذمية في 
بلد كالمكسيك أو الصين”*"©: أي في أوساط الشيوعية العالمية في المجتمعات المتخلفة ‏ إذا ما 


-> لمعشقئاوظ طناصر ورماععتدرمن) كلة 14جه بر[جرودماق[ط «عاءة 77 كره مالظ ,ااعدكس] لمدمايء8‎ )١6( 


0 


أخذنا الضابط الزمني لتلك الغمزة بعين الإعتباز. غير أنه في كلتا الحالتين لم تمارس أفكار 
مكارنكو التربوية دورها في تغيير البناء الاجتماعي إلا بعد أن تبنتها الثورة البلشفية وجعلتها 
فلسفتها العامة غدأة تسلمها السلطة . كذلك لم تستطع آراء ديوي أن تشق طريقها في زحام 


الاجتهادات التربوية الأمريكية إلا بعد أن تبنتها قوى اجتاعية صاعدة, وفي مقدمتها قوى 
الخركة العالمية . 


إن هذا التأثير المتبادل بين التربية والحضارة سيكون حور معالجتنا تطور الفكر التربوي 
في الفصول التالية. وبغية الحفاظ على أفق الرؤية أامنا مفتوحاء فإننا لن نتقيد بتفسير واحد 
للحضارة» وإنما سيدخل في مفهومنا عن الحضارة كل تلك القوى الفاعلة صعداً في عملية 
الارتقاء الانساني. وأيما قوة فاعلة في الانسان في هذا الاتجاه. اتجاه التقدم. ستكون موضع 
حساب لدينا في تقصي نمو الفكر التربوي» سواء كانت مادية أو روحيةء ثقافية أو تقانية 
(تكنولوجية)ء علمانية أو دينية . إن هذا لا يعنيى» بطبيعة الحال. غياب الموقف الملتزم» بقدر 
ما يعني أننا ننظر إلى هذه القوى كلها كطاقات دفع أساسية في مسيرة الإنسان الحضارية. وأن 
ما تنصبغ به من قدرة التحريك والدفع» أعياناء وأذها تعل ابه من كرة وكفريق أحيان؟ 
أخرى, إنما هو أمر رهين بالظروف الموضوعية الى تحيط بها في مرحلة معينة.ء بقدر ماهو 
رهين بنوعية الفهم الذي تحظى به من زمن إلى زمن. ولهذاء فإن الحكم عليها ينبغي أن 
يصطبغ هو الآخر بالحيطة والحذر. إن معيار الحكم على توعية فعل هذه القوق. سلباً أو 
إيجاباً هو مدى قدرتها على تغيير الظروف الانسانية والانسان نفسهء نحو الأفضلء والمراد 
بالأفضل دمتصر ا كرعو التحرة الانساني» تحرر الانسان من الوهم وتحرره من العازة» وتحرره 
ما مهدّد أمنه ويشل قدرته على الابداع, وتحرره من تحكم الغير فيه. وأيما قوة من القوى 
السالفة تسهم في هذا التحرر هي قوة تقدمية» وأيما قوة تعمل في الاتجاه المعاكس هي قوة غير : 
تقلمية . والتربية - بين ميادين العمل الانساني العامة هي ميدان رحب لمله القوى» وهى لا 
تستطيع أن تظل بمعزل عن فعل هذه القوى فيها واصطراعها على حلبتهاء ولا أن تنغلق دون 
ذلك الصراع ما دامت جزءا من الوضع الاجتاعي . إن التربية ‏ شاءت أو أبت ‏ هي حلبة 
هذا الصراع٠الأولى»‏ وهي جزء من عتواه بقدر ما هي محور من محاوره الأساسية. وهذا ما 
عبر عنه جون ديوي في كتابه التجر بة والتربية 1501/2110 714ه ععدرء روم (1919) حين 
لاحظ «أن جميع الحركات الاجتماعية :تنطوي - في ما تنطوي عليه على صراعات تنعكس بدورها على الجدل 
العقلي. د جر عن سملت الس ل ل ل ٠‏ كالتربية. مسرحاً للصراع الننظري 
والعمل) . 
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نض 


الفضل لكات 
المكزالة قوق التشكارة المنابتحة 


إن أثينا هي تربية الإغريق ومدرسة اليونان. 
إن أثينا هي تربية الإغزيق لأننا نحن الأثينيين 
نحيا حياة حرة ليس في شؤوننا السياسية 
وحسبء بل وفي تسامحنا المشترك نحو السلوك 
الخاص». 


بركليس 4٠00(‏ ق.م) 


مدخل عام 

عند التخرج في الإفيبيا دذطءطم2, وعند تسلم درعه ورمحه. كان الشاب اطيليني يقسم 
قسم الافيبيا طنقه وتطعطمع الذي وضعه صولون. وكان أداء القَسَم في معبد 0 
ومتناقاعث المطل على المدينة . : 


نص القسم : 
«أقسم على أنني لق أدنس هذه الأسلحة المقدسة كلا ولا أن أهرب من كتيبتي في الخيش. سوف 
أحارب دفاعاً عن المعابد والمنتلكات العامة وحيداً أو مع رفاقي. وسوف أسلم وطني إلى الأجيال الآتية من 
بعدي لا سلياً وغير منتقص فحسب» بل أعظم وأحسن مما تسلمته من أسلاتي. وسوف أطيع أحكام القضاة 
الذين كانوا ويكونون في سدة الحكم . سوف أحترم كل القوانين القائمة الآن أو تلك التي سيقرها الشعب 
بالإجماع في المستقبل. وإذا حاول أي شخص أن يبطل مفعول هذه القوانين أو يزورها فإني سأبذل جهدي لنعه 


و 


من ذلك» وسأداقع عنها وحيداً أو في صحية ة رفاقي من المواطنين. وسوف أقسك بدين آبائي ئى واشهد على ذلك 
أكلاوروس وأنيالوس وآرسي وثالو وأوكزوس وهجيمون. . .26 , 
» * 


يُسرجع رايزنر :6هواء2 منشأ الحضارة اطيلينية إلى سنة ١٠٠5اق.‏ م. حين زحفت 
مجموعة من القبائل البدائية من آسيا الوسطى واكتسحت شبه الجزيرة الذي يشتمل اليوم على 
اليونات وجزر بحر ايجه. ى]| حصل بعض منبها على موطىء قدم في آسيا الصغرى. كذلك 
يرتأي رايزئر أن كلمة «هيليني» تفرعت من كلمة هيلاس 35لانط وهي الدويلات الأولى التي 
أسْسها المهاجرون الإغريق الأوائل” . 
ويذهب توينبي إلى أن الحضارة الميلينية قامت قبيل القرن الثاني عشر قبل الميلاد» 
وجاء قيامها استجابة للتحدي المادي المتمثل ف جدب الأرض قي جزر البحر الريجي 
وسواحله. من جهة كما كان استجابة اللتحدي الاجتماعى المتمثل قُِ اتحلال الحضارة 
المينوانية ههوم1/1"» من جهة أخرى. وأ كان التفسير المعتمد لمنشا الحضارة الميلينية» فإن 
ثلاث مراحل متميزة ة يمكن تحديدها ف تاريخ هذه الحضارة الضخمة. هي : 
المرحلة الأولى 
من مطلع الحضارة الحيلينية حتى اندلاع الحروب الأثينية الإسبارطية 
تقلع مهم 10ء41565260-2 في سنة 21١‏ ق. م.2 وهي مرحلة تفتيح هذه الحضارة ونموها. 
وتُعرف هذه المرحلة بالعصر اللهومري إذ استّقيت أكثر أخبارها من ملحمتي الإلياذة 
والأوذيسة المنسوبتين إلى الشاعر الإغريقي هوميروس. 
المرحلة الثانية 
من 47١‏ ق. م. حتى الاق. م. حين اعتلى الامبراطور أوفسطس عرش روما 
وأسس الامبراطورية الرومانية. وقد تميّزت هذه الحقبة من الحياة اليلينية بالقلق الاجتماعي 
والاضطراب السياسي . 
المرحلة الثالثة 
من عام الاق. م. حتى اعد الادارة المركزية الرومانية في القرن الرابع 'الميلادي » 
وظهور الكنيسة المسيحية كقوة عقلية واجتاعية مهيمنة. 


)١(‏ تتمتمط 14يه عاعء07) ع1/ا "ول 71مالمعتفكا زه برجماكةظ عر[ “زه 82001 ععجلاوى3 رعمعمملا لوط 
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() الحضارة المينوانية: هي حضارة نشأت في جزيرة كريت القسديمة (اقريطش) بين 7:٠٠‏ 
٠لاق.‏ م6 


ف 


على أن سنة 504 ق. م. ٠‏ تثل انقلاباً حضارياً من الطراز الأول في الحياة الإغريقية 
لميلينية . فقبل ذلك العام كان النظام السياسي مبنياً على الأعراف الاجتياعية وكانت الدولة 
0 الحكم القبلي. أما في عام 4 ق. م.ء فقد وضع دستور كلايسثيئيس 
02 الذي جاء تتويجاً لسلسلة طويلة من المحاولات الباهظة الثمن لبلورة الديمقراطية 
ثيئية» كما كان إيذاناً بتكامل «حكومة المديئة كنادم» كنمط عام للحكم السيابي9©. 


كذلك كان وضع هذا الدستور ترجمة لمرحلة من التطور كبيرة كان المجتمع الإغريقي 
قد قطعها. ففي سنة ٠٠١١‏ ق. م. . ل يكبن للإغريق فن أدبي في ما عدا الشعر الغنائي 
النسوب إلى هوميروس . أما في 509 ق. م .» فقد كانت هناك أنواع من التعبير الأدبي» كما 
كانت الفلسفة في طريق التطور السريع. وفي سنة ٠١١١‏ ق.م. . لم يكن للإغريق لغة 
مكتوبة» كما لم يكونوا يعرفون المدارس. أما في سنة 004 ق. م.ء فقد كان لهم نظام متقن 
من التربية الأدبية» كا كانوا يضعون نظامهم التربوي في خدمة الدولة عن وعي©». 

قبل الانتقال إلى تقصي حركة الفكر التربوي في الحضارة اطيليئية» يجمل بنا أن نلاحظ 
أن ثمة شعبين كبيرين ينضويان تحت فكر هذه الحضارة وتطلعاتها الانسانية, هما شعب 
اليونان القديم والشعب الروماني» ومنجزاتهم| الحضارية تعتبر المصدر غير المنازّع للحضارة 
الغربية المعاصرة . أما فلسفياًء فإن الميلينية صدتهوتاء12 تعني الثقافة, أو المثل العليا أو غمط 


أحيأة في أثينا القديمة خلال عصورها الذهبية ٠‏ وهي) عموفاء تعني ثقافة أثينا والمدن الرتبطة 


بها في عصر بركليس . كذلك يستعمل الاصطلاح للإشارة إلى المثل العليا للكتّاب والمفكرين 
الذين استوحوا أثينا القديمة. وتعارض الطيلينية بالعبرانية» في العصور المتأخرة. الهيلينية هنا 


تعي الفرح الوثني بالحياة» الحرية وحب الحياة» وهي نقيض الأخلاقيات المتشائمة والقاتهة 
التتي طرحتها التوراة©. 


أولا : العصر الهومري 
(١٠١-١ا"اةق.م.)‏ 


في آثار هوميروس الآدبية تظهر التعابير الأولى عن الشخصية الإغريقية؛ وفي هذه الآثار: 
نقع على مفاتيح التربية الإغريقية أيضاً. والتربية التي تتحدث عنها أشعار هوميروس هي تربية 


(:) خلال الألف الأولى قبل الميلاد عرفت أثينا ثلائة دساتير هي : دستور دراكو الذي وضع صئة 
اآاق. م ودستور صولون الذي وضع عام 4 ق. .م وأخيراً دستور كلايسشيئيس عام 4 قٌ., م 
وهو الدستور الذي تمسّك به الأثينيون .حت قيام الحكم المقدوي. : ولزيد من التفاصيل عن الطبيعة السياسية 
والاجتاعية هذه الدساتير والظروف الاقتصادية والسياسية الي أوحت بكل واحل منهاء انظر: 
701 برعل2) 0 موا م1 أمم ابم عطا مجر اعوط عا إن عع4ل1ط1 711:6 رسمامفظ تععصاممن) اتوناعا5 
2022-7 ,مم ,(1963 رهمغقمة؟] لمة أمقطعست1 ,82010 
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2.077 ,(1950 رؤوعع8 ادوع اندلا متطصسس[مت :علوملا 


يذنا 


الطبقة الارستقراطية من دون شك. ولقد يبدو أن النظام الاجتماعي الإغريقي القديم كان 
شبيهاً - من أوجه كثيرة ‏ بنظام المجتمع الصيني في مراحله الممبكرة . كان الملك في قمة الهرم 
الاجتماعي ٠‏ تليه طبقة النبلاء أو الطبقة الارستقراطية. ومن هذه الطبقة كان يأتي الشيوخ 
05 أو الأعيان الذين يتسلمون مناصب القناصل والمستشارين» كبا كان المحاربون 
والفرسان ومراققو الملك يخرجون من بين شباب هذه الطبقة. أما نقارو الخشب والسقاؤون 
والسّاكون وأصحاب الحرف وسائر الفعلة. فقد كانوا قاعدة الهرم الاجتماعي 


على أن المقارنة بين النظامين الاجتماعيين الصيني والإغريقي لا 008 تؤخل على 
إطلاقها وإلآا كانت مضللة. فإذا كان الملك الصيني قد ظل حت النباية رمزاً لقوة علوية 
غامضة يستمد منبا سلطانه وبأسه. فإن ملك حكومة المدينة الإغريقي سرعان ما فقد قواه 
السياسية لطبقة النبلاء الذين فقدوها بدورهم للشعب. وإذا كان الشعب ف الصين القديمة 
ظل بعيداً أو مبعداً عن المشاركة في السلطة السياسية» فإن الشعب الإغريقي سرعان ما 
أصبح هو مصدر تلك السلطة وممارسها الفعلٍ. وإذا كان الصيني القديم يتطلع إلى الغيب 
التهاسا للأجوبة عن أسئلة العقل والضميرء فإن الغيب لم يمارس مثل ذلك النفوذ على عقل 
الإغر يقي القديم . أهم من ع ذلك بكثير أن القانون الذي ظل في الحضارة الصينية القديمة 
تجسيداً لارادة الحاكم » ا ما صار ينظر إليه في الحضارة الإغريقية على أنه «ثيء من صنع 
الانسبان وأنه يمثّل شأناً من شؤون الناس العامةء وهو ناتج من الجهود المشتركة لأفراد الجماعة كافة ابتغاءة وضع 
الأنظمة التي تحدّد سلوك الفرد وسلوك الجاعة على حد سواء. ومصدر الخطورة في هذه الظاهرة أن الفكرة التي 
عرفتها الحضارات الشرقية القديمة عن القانون ياعتباره ذا طبيعة علوية كونية عُوَضِت منه هناء يمفهوم عملي 
نفعي» وبحكم هذا التعويض لم يعد القانون شيئاً غير ممكن التبديل» » بل صار تبديله ميسوراً كلما أحست 
الجماعة بالحاجة إلى ذلكء أو كلما أصبح القانون عقبة في طريق الخير العام. ومع ظهور هذا المفهوم القانونٍ 
الجديد, يض للانسانء للمرة الأولى في تاريخه أن يتمكن من السيطرة على مؤسساته الاجتماعية وأن يوجهها 
لخيره ومنفحته) 9" , 

لقد كانت التصورات التربوية الأولى للإغريق بسيطة بساطة حياتهم نفسها. كانت 
تربية الطبقات الدنيا تتم بالمارسة. أما الشاب الإغريقي الارستقراطي الذي نشأت طبقته في 
العصور المتقدمة على عصر هوميروس. كطبقة محاربة وحاكمة ومفكرة. وإحمالاً كطبقة 
مبدعة. فقد كانت تربيته تربية أخلاقية وعملية في وقت معاً. وتشير القرائن التارمحية إلى أن 
قدامى الإغريق آمنوا بأن الرجل المهذب خلقياًء الرجل المثالي» هو الرجل الكامل في سلوكه 
كاله في طبيعته الداخلية» وأن سلوكه هو تعبير عن طبيعته الداخلية» وأن الفصل بين 
الأمرين غير ممكن . 


الفنون والمهارات ري ل له 111 البلاط وآداب 
السلوك العام والموسيقى سيفى الغناء والعزف على القيثار والرقصس والرياضة والألعاب وركوب 


(/) محمد جواد رضاء التعليم الثانوي (بغداد: مطبعة المعارف.» ))١955‏ ص 1-48. 
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الخيل والمصارعة والمبارزة والملاكمة ورمي السهام والرماح ورفع الأثقال والسباق على الأقدام 
وسباق المركبات . وكان يتوقع من الشاب الارستقراطي » بالإضافة إلى ذلك؛: أن محذق 
الاستجابة السريعة والنبيهة للمفاجآت والمباغتات» كما كان يتوقع منهء نتيجة تدريبه في 
الألعاب والرياضة» أن يتفوق في كل الألعاب, لا أن يتخصص في أية واحدة منها إلى درجة 
الاقتصار عليها وإهمال سواها. وفي وقت متأخر من هذا العصر كان الفتى الارستقراطي 
(السيد) يجد حظه في التفوق في لعبة واحدة» إذ كان ذلك متروكاً للرياضي المحترف الذي 
كان يدفع ثمن هذا النوع من التفوق بتخلفه في الألعاب الأخرى أو الآداب العامة أو في 
حضور البديهة. 

وكان الجانب الأخلاقي من تربية الشاب الأرستقراطي ينطوي على قوانين الحكمة 
العملية والمعاملة الفاضلة» | كان يشتمل على عرض مُثل أعلى في الحياة. وقد هيمن هذا 
المثل الأعلى على الجوانب الأخرى من التربية الهيلينية القديمة. وهناك كلمة إغريقية واحمدة 
توجز في ذاتها قيمة هذا امكل الأعلى هي كلمة «وأريت عاع26ة). والكلمة تعني «متاز في نوعه أو 
في طريقته». هذا المثل الأعلى ينطوي على أكثر من جانب واحد. كان هناك أولاً؛ الجانب 
المتمثل في أوديمسوس ناء 055 0» » جانب الابتكارات العديدة أوالمناورة » وهونوع من الدهساء 
أو القدرة على النفاذ من المواقف الحرجة المعقدة. ولكن ما هوأهم من هذا هو المثل الأعلى 
المتجسّد في أخيل دهالنطءة". مثل الأخلاق البطولية الملتزمة بالشرف الفردي. وقد استمد 
هذا المثل الأعلى أصوله من نزعة تفاؤلية متواشجة مع حب الحياة. لقد كان في مستطاع 
المحارب .الإغريقي ف هذه الفترة أن يتطلع إلى حياة قصيرة وموت مفاجىء.» وكان لا جد إلا 
أملاً باهتاً وعزاءٌ يسيراً في الوجود المبهم وراء القبر. ومع هذاء وعلى الرغم من حبه الوثني 
للحياة بقصرها وفداحة ثمنهباء فقد كان مستعداً أبداً للتضحية بها في سبيل شيء أسمى ؛ 
المجد أو الشرف. لقد كان الامتياز :36 بالنسبة إلى بطل هوميروس نزعة تخلقية فخورة 
مشفوعة ببسالة حربية» البسالة بالمعنى الفروسي للكلمة”". لقد كان الاهتتام الوحيد لبطل 
هوميروس اهتامه بشرفه التعتعي: فهو دائ يحاول أن يتفوق على ا طرَ وأن يشير 
الدهشة وأن يكون الظافر أبداً. غير أن هذا الاهتام بالمجد الشخصي لم يكن مجرد تعسير عن 
نزعة ذاتية صرفء. إنغا كان جهاداً من أجل الجبأل المطلق والبسالة الكاملة اللذين كانا 
يسموان في ميزان القيم ال حومرية فوق الأعمال البطولية وفوق: الحياة البطولية. 


لقد كانت طريقة ة التربية المومرية, كما يمكن استخلاصها من الإلياذة والأوذيسة, تقوم 
على مواجهة التلميذ بمثل أعلى أو بنمط 86:2هم كامل. وكان المؤدبون يضعون بين يدي 
التلميذ المثال البطولي أو الأسوة المثالية, أي «الأريت»» البطل الذي كان مخارباً وخطيباً في 


(8) أحد أبطال الأوذيسة. 

)5( أحد أبطال الإلياذة. 

)١١(‏ رعممستلد8) 220 ة زأمهصذق08 سععتاء7 ,اعم 711:6 ,مناتكا بإعللمط بوجو-»”ةا بزعبطمصسصسة1 
171-14 مم ,([1969] ,نعامو8 متسومع< :.3120 
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وقت معاء والذي كان يستطيع خدمة مجتمعه في ساحة الحرب أو ميادين القضاء أو الندوات 
السياسية سواء يسواء. 


كان المؤّدب +0)نافء في التربية ال مومرية» رجا مسناً يوكل إليه النبيل الشاب ومنه يأخذ 
مشورته ونصيحته ويتأبى به. وكان المؤدب يحاول أبداً لا أن ديعلّم» تلميذه وحسب» بل أن 
يصوخ شخصيته ويكونهاء ولذا كانت العلاقة بينه وبين تلميذه علاقة شخصية ودية وطويلة» 
ولم تكن الرفقة فقة بيهم لتمتد إلى البلاط أو السوق أو ساحة الحسرب فقطء بل كانت تشمل 
وجوه الحياة اليومية كلها. وكان المؤدب يجتهد دائياً في أن يتسامى في عين تلميذه الشاب؛ كما 
كان التلميذ يسع جاهداً ليبرهن على أهليته صداقة أستاذه ورفقته. هكذا كانت تربية 
الشاب 7 توسع وتعمق بالمصاحبة اليومية والأسوة الشخصية. وبالمحارية والمشاركة التدرجية ف 
فعاليات الراشدين في النوادي والملاعب العامة وفي المآدب . 


ولم يكن مفهوم «الأريت» مقصوراً على البنين وحدهمء بل إن الفتاة الإغريقية كان للها 
امتيازها المخاصء, وكان يشتمل على أخلاق اجتاعية رشيدة كالتعفف والحصانة وحلق الرعاية 
المنزلية» ولو أن الامتياز الحقيقي بالتسبة إليها كان جمالها. 


وإذا سلّمنا بأن القرن التاسع قبل الميلاد هو, على وجه التقريب» عصر تأليف الإلياذة 
والأوذيسة22©9 فقد يتين لنا أن آراء هوميروس كانت قد أصبحت خلال القرن الشامن من 
قبل الميلاد المقولات التربوية المسلّم بها عند الإغريق. ذلك أن أشعاره في هذا القرن كانت 
0 وننشد ليس من قبل المنشدين المحترفين 5 وحسب» وإنما من قبل الرجال المثقفين 
تقرنا . لقد كان هوميروس شاعر الإغريق » ىا ظلت آثاره الأدبية المصادر الكلاسيكية 

0 خلال عصور المحضارة الهيلينية كلها. 


على أن القرون اللاحقة أضافت هي الأخرى آثارها الكلاسيكية وقدمت مساهمتها 
الخاصة في بلورة المثل اغيليني الأعلى في الأخلاق والتربية. وكان من أبرز من أسهم في هذا 
المجال شاعر إغريقي كبير آخر هو هيسيود 116800 (* ٠لا‏ ق. م .). بدأ هيسيود حياته 
العقلية منشداً يتغنى بأشعار هوميروس . غير أنه كان ينحدر من مقاطعة بيوشيا نا28060, 
وهي منطقة فلاحية» وقد أضاف في أشعاره الخاصة عناصر مشتقة من تجاربه الحياتية الخاصة 
ومن زمانه ومكانه اسلخاصين, إلى المثل الموميري الأعلى. وهو الذي أدحل مفاهيم الحق ]طم 
والعدل عه5نز والحقيقة طندم؛ إلى المثل الإغريقي الأعلى. على أنها من صلب القوانين 
الخالدة للكون نفسه. لقد قرر هيسيود هله المفاهيم بلخة رمزية وأسطورية» لكنها عن طريقه 
دخلت | إلى الفكر الميليي وصارت جيزءاً من الأساس الذي تكونت ف ضوئه المفساهيم 


(11) انحتلف المؤرحون الإغريق في تعيين عصر هوميروس وزمن ملحمتيه الخالدتين. فقد ذهب 
هيلانيكوس إلى أن هومر كتبهما في القرن الثاني عشر قبل الميلاد» على حين أكد هيرودوتس أنهما كتبتا في القرن 
التاسعم قبل الميلاد «أربعيائة سنة قبل زمني أنا لا أكثر ولا أقل». ويرجح كيتو صواب ما ذهب إليه هيرودوتس. 
المصدر نفسهء ص 48 . 
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الحضارية المتأخرة التي كانت أكثر جلاءٌ وتفصيلاً وإحكاماً. لقد كان مفهومه عن العدالة 
المجردة موضوع إيمان وليس مجرد نظرية جدلية» وكانت العدالة بالنسبة إليه تمد جذورها في 
طبيعة الكون نفسه وليست معتمدة على أمزجة آلحة الأولب. وفي ضوء معتقداته هذه طور 
هيسيود مفهوم الامتياز مستمداً تفسيره الخاص له ليس من تقاليد التربية الارستقراطية للبطل 
ال هوميري» وإنما من الرجل الاعتيادي الذي كان عليه أن يكد ويكدح من أجل معاشه. لقد 
آمن هيسيود أن الاستقامة 5دهعددناهعغاعة: والعمل هما أساس الامتياز» وأن الرجل -أي 
رجل - يستطيع أن يظفر بها ويطورهما بعرق جبينه فقطء وشكك) فقك [لا ف هينيرد شينا 
جوهرياً جديدا إلى المثل الإغريقي الأعلى, وحوره. : 


كان التعليم عند الإغريق» منذ البداية حتى دبيب الوهن في المجتمع الحيليني» علي 
شفهياً. غير أنٍ بعض القرائن التاريخية يشير إلى أنه منذ بداية القرن الخامس» كان هناك نوع 
من التعليم المنظم للقراءة والكتابة. كذلك تشير الأدلة المتوافرة إلى أن هذا النوع من التعليم 
كان يؤلف جزءا يسيرا من التربية» وأن حيازة هذه المعرفة لم تكن كافية لتمكين الرجل من أن 
يدعى «مثقفا» . ١‏ 


يمكننا أن نقول. تلخيصاًء إن الأثر الموميري في التربية الإغريقية الأولى قد وبحه 
فعاليات هذه التربية وتطلعاتها نحو فكرة البطل المجاهد في حياته وأفعاله من أجل الجمال 
المطلق والبسالة المطلقة. على حين كان من تأثير هيسيود في الفكر التربوي الإغريقي الأول أنه 
تحول بهذا التفكير إلى مفاهيم العدالة المجردة والحق المجرد المستقلين نسبياً عن الأعمال 
الصائبة والقوانين العادلة. والمستمدين وجودايا من طبيعة الأشياء . وقد نجم عن هذا 
التحول تحول آخر في مفهوم «الأريت»» حول من مفهوم البسالة بمعناها الفروسي إلى الفكرة 
القائلة بأن «الأريت» يجب أن يكتسب اكتساباً لا أن يورث. إن الكلمة دأريت» مشتقة من 
المصدر نفسه الذي تشتق منه كلمة «أريستو 15]0:ة» التى تعنى الأحسن والتى تكشف بدورها 
عن قدرة عليا أو عن أعلوية. وكانت هذه الكلمة تسمع بصيغة الجمع «أريستوا أماعاهه) 
كاصطلاح طبيعي على طبقة النبلاء. وهكذا فقد كان الأريستوا أو النبلاء أفراد العدد المحدود 
من العائلات الحاكمة بالوراثة. ولكن عندما تعرض المفهوم العام للأريت للتبدل أصبح 
مفهوم الأريستواء كلفظة دالة على «الأحسن» أو «الممتاز جدا». أقل اقتصاراً في الاشارة إلى 
المركز الاجتماعي الموروث. إن هذا لا يعني» بطبيعة الحال أن هذا الاصطلاح استُعمل بعد 
هيسيود ليشير دفعة واحدة إلى «الامتياز» غير الموروث» ذلك أن التقاليد ا في 
التربية الإغريقية عُمّرت حتى زمن متأخر جدا. 


على أنه إذا كان القرنان الثامن والسابع قبل الميلاد هما عصر تفتح الشخصية الإغريقية 
ومُثلها الأخلاقية والتربوية» فإن القرنين السادس والخامس هما عصر تفتتح العقل الإغريقي 
وتكامل معالمه من خلال مغامراته الجريئة مع الكون. في هذا العصر قيْض للمجتمع الميليني 
أن يبلغ مفهومه الخاص عن الونسان 3 والقوانين الكونية التي تبطن الظواهر الطبيعية» 
رغم أن الصياغة الفلسفية النبائية ة لذلك كله جاءت في وقت متأخر نسبياً. ويمكئنا أن نتقصى 


1: 


معالم العقل الإغريقي على ثلاثة مستويات متباينةء لكنها متكاملة في ما بيناء هي 
١‏ الطبيعة الكلية للأشياء 
الايمان بالعقل 
الانسان. 
١‏ - الطبيعة الكلية للأشياء 


الإحساس بكلية الأشياء 655هء1هط” هو أبرز وأول خصائص العقل الإغريقي. حتى 
هوميروس الذي عرف بتعلقه بالتفاصيل» كان في خباية الشوط يدخلها كلها في إطار مسد 
واحد يعطيها صفتها الكلية حيث تتلاثشى الحزئيات. وقد عم هذا الإحساس بالكلية وجوه 
الحياة الإغريقية كلها والتفكير فيها ككل . صولون » مثا كان ذواتا عدة يحتوسا إطار واحد» 
كان مشرعاًٍ بارعاً وتلخرا مفلحا: وفعيايحا اقتضادياً وفيلسوقاً متأملا وكان» باختصارء رجل 
دولة ناضجاً. كذلك لم تكن حكومة المدينة كتاهم جهازاً سياشياً وحسبء. وإثما كانت كذلك 
مفهوماً واسعاً يشمل أوجه الحياة كلها. بعبارة أخرى, إذا كان العقل الحديث يجزىء الأشياء 
ويعدد الاختصاصات لكي يفهمها ويفكر فيها كقطاعات متعددة. فإن العقل الإغريقي كان 
يذهب مهيا شاكنا » كان يميل إلى النظر إلى الأشياء على أنها كل عضوي عنهةع1ه0 
عأمطي”". ويْكن الوقوع على مثل جي لمذه الفكرة في إجهود قدامى الفلاسفة الإغريق 
لاكتشاف وصياغة مبدأ فرد يمكن أن تفهم ف حدوده وتثمن كل التنوعات ذات المعاني 
المتشعبة والاختلافات البارزة في عالم الظواهر. وتتجل درجة إنجازهم في هذا السبيل بحقيقة 
أ مهم كانوا في خهاية القرن الخامس قبل الميلاد قد صاغوا النظرية الذرية تمهيداً للنظر في تنوع 
الحركات والاختلاف في جواهر المادة في حدود ذوات مادية صغيرة وصورية لقه م2 وهكذا 
استبقوا الفيزياء المعاصرة في هذه الناحية نا يقرت هن :واحد وعشيرين قرناً. كذلك يمكننا أن 
نجد مثلاً نظيراً لهذا في البديييات والفرضيات والمسائل والحلول التي وضعها إقليدس في 
ميدأآن هندسة السطوح. والتي كان فيها موفقاً توفيقاً كافياً لاستعن الها من العصور القدعة حى 
القرن الحالي . 


'ويفضل هذا التزوع إلى معرفة الكليات» قيض للإغريق أن يدوا سواهم من الأمم 
إلى تبين وجود القوانين العامة التي تكمن وراء التفاصيل» ومن ثم كشفها وصوغها. لقد 
كانت الطندسة» مثلاء قد اخترعت من قبل المصريين القدماء .وليس من قبل الإغريق. لكن 
الإغريق هم الذين حولوا ما كان. أصللاء علاً ريا مبتكراً لغرض قياس الأرض وتئبيت 
الحدود بعل انحسار مياه الفيضان» إلى مجموعة من القوانين العامة التي غدت صالحة 
للاستعال في مجالات عامة متعددة. 


وقد انسحبت هذه النزعة إلى التعميم والتقنين على تفكير الإغريق في الانسان, فلم 
)١١1(‏ المصدر نفسه. صضص/1617 - 159. 
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يكن تفكيرهم فيه فور على ذاته الفردية» وإنما كانوا معنيين بالقوانين العامة للطبيعة 
الانسانيةء' وقد أدركواء منذ وقت كر جذاء وجود مبادىء طبيعية قابلة للإدراك يخضع لها 
الجسم الانساني. كيا تبينوا وجود مبادىء موروثة ة أو أزلية للعقل أو الروح. واعتقدوا أن هذه 
المبادىم هي تمن طبيعة الأشياء ذاتها وليست غترعة من قبل الانسان ولا هي مفروضة اعتباطاً 
من لدن الآلهة وإنما هي حاضرة أبداً تنتظر أن يميط الانسان اللثام عنها. 


وهذه المبادىء هي مُكل 5له116 تامة. ففي الهندسة يمكن أن ترسم على السيورة ‏ أو 
تجد في الطبيعة عدداً غير ذي حصر من المثلثات قد يختلف كل واحد منها عن الآخمر بطول 
أضلاعه ودرنجات زواياه. ولكن كل 'مثلث من هذه المثلشات يخضع للقواعد نفسها المتعلقة 
بالمثلثات. وهكذا فإن في مقدور دارس المهندسة أن يعطي أحكاماً صائبة حول «المثلث»» على 
الرغم من أن «المثلث» ربا لم يُكتشف في الطبيعة أبدأ وربما لم يكن قد رسم قط على الرمل 
أو على الألواح . إن المثلث هو من نوع تكون مفاهيمه والأحكام الصادرة عليه والمتعلقة به 
صائبة» حتى لولم تكن قد تجسدت في عالم الأشياء إطلاقاً أو ربا صاغ الفيزياوي قاعدة أو 
قانوناً يقول بأن الأجسام الساقطة سقوطاً حرأ تسقط بسرعة تطرد زيادتها بمقدار 9 قدماً في 
الثانية. إن هذا القانون صائب من الناحية المثالية فقطاء سواء وجد جسم ساقط فعلياً وقد 
قيست نسبة اطراد زيادة سرعة سقوطه؛ أولم يوجد. ومع هذا فإن الفيزياوي يقزر النسبة 
المعطاة في صياغة القانون على أمها صائبة أو «حقيقية)». وهكذا فإن القانون يقرر «مشل أعلى» 
تستطيع جزئياته ‏ سواء كانت مثلثات أو أجساماً ساقطة ‏ أن تقارب ذلك المشل الأعلى فقطى 
لآن المثل الأعلى لا يسّد أبداً لا كلياً ولا تماماً - في أي جزء محدد ولا في أية حركة. 


كذلك لم تظهر البسالة المثالية المصورة في سجايا أخيل وأفعاله عند هوميروس ظهوراً 
كاملا ذلك أن أخيل وأفعاله كانوا مجرد مقاربات للمثل الأعلى. " تتجسد العدالة المثالية 
التي تصورها هيسيود - وحقاً لم تستطع بطبيعتها ذاتها أن تتجسّد كلياً في أي عمل عادل ولا 
في أي قانون عادل. لاوم يكن في مقدور أي جمال مثالي أن يتجسد في أي مثال معين ولا في 
أي شخص ولا في أي شيء. 


إن العيب الكبير في هذا النوع من التفكير هو أن هذه الأمور المسميات (مُثادٌ علياه» 
غير موجودة وغير حقيقية وهي من مبتكرات العقل الانساني فقط. وقد فاه العديد من 
المفكرين الإغريق بهذا .النقد. حقاً إن مسألة حقيقة حقيقة الُثل الأعلى. كانت وما تزال ‏ واحدة من 
المتتاكل الدائمة فق الفلسفة العربية .من قراط وأقلاطرن إل بيرتراقد رسل , ولكن» كما 
لاحظ أفلاطونء إذا لم تكن هناك حقيقة جمالية مستقلة عن أفكار الملاحظين وعن الأشياء 
الجميلة) إذن فلن يمكن التحدث عقلياً عن الموضوعات الجميلة. فعندما يقول الانسان إن 
شيئاً ما جميل: فإنه يؤكد أمراً من أمرين» فهو إما يؤكد وجود صفة مستقلة للجمال كائنة في 
ذلك الشيء» أو يؤكد حبه ‏ الذاتي والخاص - لذلك الشيء. فإن كان يربد تأكيد الثيء 
الأخير» آنقذٍ لا يمكن أن يكون هناك أي جدالء. لأنه هو وحله يستطيع أن يعرف معرفة 
مباشرة الأشياء التي يحبها. أما إذا كان يؤكد الشيء ء الأول» فهو يؤكد. إِذاّء أن الشيء يملك 


وف 


بحق صفة مستقلة عنه وعن خاطبه. وأن ذلك الشيء لا يستطيع أن يمتلك صفة ماء مالم 
تكن الصفة كاثنة هناك لتمتلك. 


إن الصفات المثالية مستقلة كل الاستقلال عن ملاحظيها من البشرء وعن التفاصيل» 
وعن المكان والزمان. فالنظريات حول المثلثات» مشلا كانت ستبقى حقيقة سواء كان 
أقليدس قد اكتشفها أم لم يكن. وربما قال الإغريق إنها كانت ستكون حقيقة حتى عندما كان 
المصريون يتعاطون عملياً بالمثلثات والخطوط. وهي حالدة أبدياً إذا ما أخذنا كلمة «أبديأ» 
على أنها تعني الاستقلال عن الزمن وليس بمعنى الديمومة إلى ما لاغباية5©. 

ولكن ماذا عن الازدواجية الفلسفية في الفكر الإغريقي؟ ألم يقل أرسطو بازدواجية 
المادة والروح في الكون؟ وبازدواجية العقل والجسد في الانسان؟ وبازدواجية النظرية والتطبيق 
قي التربية؟ المؤرخحون الغربيون - أو فريق منهم على الأقل - يرون أن الإوزدواجية ظاهرة ترقية 
غريبة عن العقل الإغريقي ول تُقدّم إليه إلا من خلال أفلاطون وأضرابه الذين طوّفوا في 
الأرض وعرفوا ما عند الشعوب غير الإغريقية من أنفاط الفكر. أما الإغريقي فلم يكن 
ليخطر له على بال أن يجزىء الانسان إلى عقل وجسم أو جسد وروحء ولا الكون إلى مادة 
وفكرء بل هو كان يفهم الانسان على أنه شيء واحد يجب التفكير فيه وتدريبه في كليته, 
وليس في أجزائه8©. 


- الايمان بالعقل 


الخاصيّة الثانية من خصائص العقل الإغريقي هي الإيمان المطلق والراسخ بالعقل 
«مكهع2. ومنذ البداية 58 الإغريق بأن الكون وه5مع'نهن لا تحكمه 5 وإغايحكمه 
«قانون» طبيعى وهو لهذا قابل للتفسير والمعرفة. وقد هيمن هذا الاعتقاد حتى في فترة ماقبل 
الفلسفة الإغريقية. فقد كان هوميروس يرى أن وراء الآلحة قوة غامضة لكنها مهيمنة ترسم 
للآلهة حركاتها وأفعالمها وفق قوانين ثابتة» وقد أطلق عليها اسم «أنانكي ععلصقمة) أي 
الضرورة» أو نظام الأشياء الذي لا تستطيع حتى الآلهة أن تتخطاه. حتى المأساة الإغريقية 
38607 عاء66 بنيت على الايمان الشابت بأن القانون 128 هو الذي يتحكم في الشؤون 
الانسانية» وليس الصدفة. ففي مسرحية سوفوكل علءدطمه5*© أوديب الملك عنم مررنه0 
تم التنبؤء حتى قبل ولادة أوديب» بأنه سوف يقتل أباه ويتزوج أمه. وهو يفعل هذه الأشياء 
رغم الاحتياطات التي اتمذت للحيلولة دوت تلك المأساة ولكنه يفعلها بجهل تام . . ومن 
السطحية السافرة أن تفسر هذه المأساة بكون الإنسان لعبة في يد القدر الأعمى . ذلك أن ما 


)١1(‏ للمزيد من التفصيل عن ولع الإغريق بالكليات والقوانين الطبيعية العامة انظر: 
رقاكحاظ جتقماعع2] أعا80 لصة ,14-18 .جم ,«ملمع هس تعض واة “زه كندم اع لمرده'1 اأمعترماع ةط ,تعدداعجع 
التلطآ-بجوءتاعا/! ,ددمالهصيبينه1 أمبععء العاسط نجه أمتع50 كل[ :1رمألمع 170 «جعاع ع ]7[ زه بو«ماعلط لمسطلايت 4م 
35-1 .هم ,(1947 ,1111 جه ماع81 :علروملا بوع21) مهناأو806 مذ معترء5 
)20 .م .1010 ,1010 
0 من شعراء المأساةٌ الإغريق الكبار» عاش بين 86 - ١5‏ ق. م 
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أراده سوفوكل هو أنه في عقدة الأحداث الغريبة والمتناقضة هناك «تصميم» محكم لوقوع 
الأحداث وإن بدا ذلك التصميم غير واضح وغير قابل للفهم. ذلك أنه طالما كانت الآلحة 
وحدها هي التي ترى ذلك «التصميم» في تامه وكاله. فإنها هي وحدها تستطيع أن تفهم 
الحكمة منه. أما في مسرحيات أسخيلوس كسنانرطهوءع4 © فإن القانون أبسطء إنه قانون 
أخلاقي, العقوبة فيه تتبع الذنب كما يتبع الليل والنبار. لهذا السبب اعتير ألفريد وايتهد 
4ط :51 المأساويين الإغريق ‏ وليس الفلاسفة الإغريق ‏ المؤسسين الحقيقيين للتفكير 
العملي. . 

من هذا الموقف المتحدي راح المفكرون الإغريق يقتحمون أمرار الكون العجيب 
المحيط بهم تحاولين فهمه وتفسيره وضبط قوانينه وموازينه» وقد وقف على رأس خط طويل 
من هؤلاء المقتحمين ثاليس 165ةط1 الذي به يؤْرّخ قيام الفكر الفلسفي الغربي كله (القرن 
السادس قبل الميلاد) . 


اليس كان تاجرأ وكانت تجارته تحمله إلى مصر ويلاد الفينيقيين. وفي هذ الأسفار 
عرف الحساب المصري وعلم الفلك الكلداني. كان الكلدانيون قد قطعوا شوطاً كبيراً في 
علم الفلك ودراسة سلوك الأجرام السماوية. غير أن الطبيعة العملية كانت طاغية على 
دوافعهم . فلم يكن درسهم لفك جرد إقباء بحب الاسس طلا لعن . لقد كانوا شعباً 
غملياء فاستعملوا معرفتهم الفلكية لغرض مهم هو تنظيم التقويم السنوي. بلأسكراء 
المستقبل الذي توقعوا أن تنبئهم النجوم به. كذلك كاذ الكلدانيون قد أحرزوا تقدماً كبيراً في 
الحساب التجاري. وكان المصريون القنماء شعباً ذكياً قاموا بقياس مساقط تبر الثيل على 
مدى /٠١‏ ميل من دون أن يخطئوا إلا بمقدار أنجات قليلة» واكتشفوا واستعملوا الحقيقة 
المندسية القائلة إن مربع وتر المثلث القائم الزاوية عكتتهءاهموقط» يساوي جموع مربع 
الضلعين المقابلين له. 

الكلدانيون والمصريون فعلوا هذا كله في وقت كان فيه الإغريق معنيين بالعلل 
الأخلاقية للوجود. ولكن مع ثاليس بدأ الميزان يتغير» فقد أحكم معرفته علم الفلك إلى 
درجة استطاع معها أن يتنبأ بوقوع كسوف كلي للشمس في عام 080 ق. م . وقد وقع ذلك 
فعلاً في الثامن والعشرين من كانون الأول / ديسمير من ذلك العام . وما تعلمه من الهندسة 
طبقه على أمور الحياة العملية؛ ؟ حتى قيل إنه ابتكر طريقة لمعرفة مواقع السفن في البحار وذلك 
بالنظر إليها من موقعين مختلفين» كذلك استعمل طريقة الك وتحسين التقويم. 
وتمكن من قياس علو الهرم من قياس طول ظله على الأرض. غير أن أهم ما روي عن ثاليس 
هو طرحه سؤالاً مهيا جدأ وإعطاؤه جواباً مغلوطاً عنه. السؤال الذي. طرحه هو: مم صنع 
الكون؟ وجوابه عئه هو: أن العالم صنع من الماء. 

وواضح أن 3 قيمة السؤال وأهميته ليستا في جوابه بقدر ما هي في طرحه أساساً. ألميته 


(17) من شعراء المأساة الإغريق» عاش بين 405-016 ق . م. 
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الأولى أنه سؤال غير نفعي وإنما هو يحاول إرواء ظما التطلع العقلي عند هؤلاء الإغريق» هذا 
التطلع الذي قاد إلى كثير من معرفة أسرار الوجود وعلله. وليس من ريب في أن جواب 
اليس لم يكن من غير سبب. وليس من ريب في أن ثاليس قد لاحظ» قبل طرح جوابه» أن 
الماء عديم اللونء وهو يحيط بالأرض ويهبط من السماء كما يتفجر من باطن الأرض» ويدخل 
ف تركيب كثير من الأشياء الصلبة. وهو قابل للتجمد والتصلب والتبخر والسيولة. وأنه 
هذه الخصائص.ء لا بد أن يكون أساس الوجود. 


إن جواب ثاليس لم يكن مبنياً على أية حقيقة واقعية» لكن الشيء المهم فيه هو أنه 
طرح أصلا وأنه افترض تفسيراً للوجودء وأنه على الرغم من تنوع الأشياء وتعدّدها على 
الأرض» أرجع أصل الوجود إلى عنصر واحدء وني ذلك عودة إلى الخاصيّة الأولى للعقل 
الإغريقي . إن الوجود ‏ المادي والروحي ‏ ليس ذا طبيعة عقلانية وقابلة للمعرفة وحسبء. 
بل إنه بسيط أيضأًء وإن التعدد الظاهري في الأشياء ما هو إلا ظاهرة سطحية. ولو قدّر 
للعقل الإغريقي أن يُبِعَتْء لرفض نظرية تعدد العناصر التي طرحها كيماويو القرن التاسع 
عشرء ولقبل بلهفة نظرية فيزياوئي القرن العشرين القائلين إن هذه العناصر ليست إلا 
تراكيب متباينة من شيء واحد هو الذرة"". 

كان أتاكسياندر 062هقستددهصف (511- 55 ق. 6 المفكر التالي بعد ثاليس. وعلى 
الرغم من النزعة العملية التي صبغت حياته العامة» إلا أن التفكير في طبيعة الكون كان قد 
استغرقه, وقد قاده تفكيره إلى الاعتقاد أن الحقيقة الطبيعية العليا لا يمكن أن تكون هي 
نفسها ذات جوهر مادي» وعلى هذا فإنه استعاض من نظرية الماء كأساس لصنع العالم» 
بنظرية «اللامدّد مقع هن عطاىء التى تقول إن أساس الكون هو شىء ما غير قابل 
للتحديد وليس بذي خصائص معينة. على أن هذا اللا محدّد يحوي في ذاته نقائض أو 
متضادات 5دهتانةهممه», كا سّاها أناكسيراندرء مثل الحرارة والبرودة» الجفاف والرطوبة» 
ومن خلال هذه المتضادات وتحت تأثير الحركة الأبدية للأشياءء تتكون موضوعات 
الإحساس. أي المحسوسات 045682565 5اهء[06 . هذه المحسوسات تخرج من اللاعمدّد لتعود 
إليه بعد أن تنحل. 

على نظرية المتضادات بنى أناكسيراندر نظرية أخرى هي نظرية «توازن القوى 6عمهلةط 
05 6ه التى تعنى» لغوياً. «العدل». أما الحركة الآبدية فقد صورها أناكسي|ندر على أنها 
دوامة تقف الأرض في وسطها معلقة في الهواء وعلى بُعد متساوٍ من أية نقطة من نقاط محيط 
هذه الدوامة. وبذلك اإستعاض من نظرية ثاليس بأن الأرض مسطحة وعائمة على الماء. 

ولم يكتف أناكسياندر بمحاولة فك لغز أصل الأرضء» بل حاول أن يضع تفسيراً 

(17) للمزيد من التعرف إلى آراء اليس ومنشأ الفلسفة الهيلينية» انظر: 
أمتعو3 لانه امعتتاوظ اناما «مااءع دمن كلذ 4ننه بروامرهدماة اط وررعادة/7! “زه ««متكلط ,لاعدكس1 لسمنتامعء8 


ل أبلكهلآ فته دسعائلة ععنمء© :صعلهم.آ) دره2ط ابرعده:8 عذنا 10 117165 أكم أمظ عع[ :درمز كوم جماعمدسه ان 
.177-10 .مم .1010 ,مأاتكظ لسة ,356 لسة 222 ,198 ,61 ,48 ,44-45 ,25 .مم ,(1969 


ك4 


لأصل الانسان كذلك. وقد علاء تفكيره وفي هذا المجال إلى تصور «أن نشأة المخلوقات الحية 
منسوبة إلى تأثير الشمس في الأرض عير العناصر المتجانسة بالحركة الدائمة» وأن الأرض كانت في البدء طينية 
ورطبة أكثر بما هي الآن» فلا وقع فعل الشمس عادت العناصر الرطية ا 

فقاقيع » فتوّدت الحيوانات الأولى غير أنهبا كانت كثيفة ذات صور قبيحة غير منظمة وكانت مغطاة بقشرة غليظة 
تمنعها عن التحرك والتناسل وحفظ الذات» فكان لا بد من نشوء محلوقات جديدة أو أزدياد فعل الشمس لتوليد 
خيوانات محطية يكنا أن نظ ينها وترية توعها. أما الإنسان فظهر بعد الحيوانات يم 
التقلبات التي طرأت عليها. فسخلق أول الأمر شئ شنيع الصورة ناقص التركيب وأتحذ يتقلب إلى أن حصل على 
صورته الحاضرة)ع*" , 


كان جواب أناكسياندر عن الأسئلة التي طرحها عليه الوجود جواباً تأمليًء وإن كان 
أكثر تقدماً من أجوبة اليس عنهاء حتى لتبدو نظريته في تفسير وجود الأرض أقرب إلى 
تصوراتنا العلمية المعاصرة . كا ان محاولته تفسير أصل الإنسان 0 تكن جرد تحمين اعتباطي ‏ 
ذلك أنه ذهب كن يرى كيتو- إلى أن كل الكائنات الحية خرجت من الماع وأن الونسان» 
بصورة خاصة». قد تطور من السمكة. خلوصاً إلى ذلك من ملاحظة أن الحيوانات كافة 
تصبح مكتفية ذاتياً بعد فترة قصيرة من مولدهاء إلا الؤنسان الذي يظل لفترة طويلة محتاجاً 
إلى الرضاعة» ولو كانت هذه هي حالة الانسان منذ البداية» للك وغير مع الكائنات الغابرة 
الأخحرى. ولهذاء علل أناكسي|ندر أنه لا بد أن يكون الانسان قد تطور من حيوان آخنر. 
وهناك قرائن تاريخية تشير إلى أن أناكسياندر قيض له أن يدرس عادات سمكة «غاليوس 
لفيس) 16715 كناءلهع» وتسمى ما معناه بالاتكليزية سمكة القرش الناعم علعقداة طأممسى 
وهي نوع من السمك له خصائص الحيوانات اللبونة. وقد قادته ملاحظة هذه الختصائص 
وتأملاته المتقدمة عن احتئالات هلاك النوع» إلى استنتاج أن أصل الإنسان هو السمكة. 


هذه التحليلات والاستخلاصات التأملية لم تقنع بارمينيدس 5ع0تهوصعة7 (*50- 
5٠‏ ق.م.) الذي حاول تفسير الكون لا من خلال الملاحظة التأملية» بل عن طريق 
التحليل المنطقي مستعيناً على ذلك بالتأمل الماورا أئْي اهعقو طمماعصس وقد طرح القضية 
بالشكل التالي : 

اللاموجود لا يوجد» بمعنى أنه لا وجود لشيء ء اسمه اللاثيء: ولهذا فإن ما هوكائن 
هو كائن أبدياً. ذلك أنه إن إن ل «يكن» فإنه لا بد أن يكون قد نجم عن لا شيء وعاد إليه في 
النباية. وما دمنا قد سلّمنا بأن اللاشيء غير موجود أي غير كائن. فإن الحركة شيء وهمي . 
ذلك أن «الشي»» أي شيء. لا يمكن أن يتحرك إلا بالذهاب في الفراغ» فراغ اللاشيء. 
المادة متناظرة لأنها لا يمكن أن مترج ب «اللاثيء» لتصبح أندر نما هي عليه . الوجود إذن هو 
ُو عديمة الحركة ومتناظرة”". 


(1) بطرس البستاني » دائرة المعارف: قاموس عام لكل فن ومطلب» بإاارة فؤاد أفرام البستاني 
(بيروت: [د. ذن.]ء )1488١‏ مج 4 ص "5177 - 01714. 
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يف 


على الرغم ثما في هذه النظرية من سطحية ظاهرة» فإن آراء بارمينيدس كانت رائدة في 
وضع أسمى قرانين المنطق. كي انها قادت اثنين من المفكرين الإغريق اللاحقين به والمسلّمِين 
بنظريته وهما ليوسيبوس كناممنعناء.1 وديموقريطس 21060001615 إلى افتراض وجود عدد غير 
محدود من العوالم تسبح في فراغ غير محدود. هذه العوالم هي الذرات التي يتألف منهبا كل 
شيء والتى يلتقي بعضها ببعضها الآخر, وتنفصل بموجب حركة طبيعية مستمرة. 
لقند ترك لميراكليتوس 5نافههجهةة (القدرن الخامس ق. م.) أن يتوج مغامرة العقل 
الإغريقي مع الكون بصياغة نظرية في المعرفة . وحاول هي راكليتوس أن عر المعرفة 
وأن ينقض النظرية القديمة التي كان مسلا مها تسلياً عاماً» والتي كانت تقوم على القول بأن 
الحقيقة «وانلوء: شيء ثابت ومستقرء فنادى بأن جوهر الكون 0 وأن كل شيء 
هو في حالة من السيولة عدلاء وأنك لا تهبط خهراً واحداً مرتين ذلك أنه في المرة الشانية تكون 
'طبيعة الغهر التكوينية قد تغيرت» وإذا كان الأمر كذلك, فكيف يمكننا أن نقول عن شيء إنه 
«كائن» على حين هو قي حالة من الصيرورة المستمرة؟ لقد كان لهمذه الفلسفة الميراكلية تأثير 
عميق في أفلاطون وذلك بسبب تمييزها بين نوعين من الوجودء الوجود المتغير الناقص غير 
القابل للمعرفة» أي الوجود الحسبي» والوجود الثابت الكامل القابل للمعرفة» أي الوجود 
العقليء وهذا ما بلوره أفلاطون في ما بعد في نظرية المثل2 , 


- الإنسان 


هام الوغريق بالإنسان ككائن وقيمة ة هياماً كاد يفوق عنايتهم بفهم الكون» وأوشك 
أن يبل بالإنسان درجة التقديس . كان الإنسان بالنسبة إليهم شيئا رائعاء أروع ما في الوجود 
طرَا . إنه يستطيع أن يمخر عباب البحر ويلوي أعنة الجياد الجائحة ويروؤض الحيوان الوحش 

بعقله وفكره ه هو سيك عملية الوبداع على الأرض. وهكذا راحو يصورونه بأيديهيم الصناع 
فارساً ماربا وراكضاًٌ ورامي قرص في حلبة سباق وعاشقاً مدقا ومتأمل ضائعاً في 
أسرار الوجود. حتى الكادوا ينفخون الحياة ف الحجر الأصم الذي نحتوا منه عائيله وتباويله. 
وقد وضعوا في محاجر عيون التاثيل الخرساء أكر البلور والياقوت ليشسع فيها بريق الحياة؛ 
وصيغوا وجوه تاثيلهم بالألوان ليذروا عليها بريق الوجود الي إن م يكن طعمهة ومذاقه - 
وصبغوا أناملها لتبهر الرائي وتوهمه بالحياة. كل ذلك أوحاه. إليهم حبهم للإنسان وإيماءهم 
بعظمته وسيادته على الأرض . أكثر من هذاك جعلوا الإنسان عور تكرهم ا مسرحي ١‏ والمآسي 
الإغريقية لا ثاني لها في التاريخ من حيث صراع الإنسان مع نفسه وقدره. ونجاحه وإخفاقه 
في ذلك كله. بل إن الديمقراطية الأثينية نفسها لم تكن إلا واحداً من التعابير الكثيرة ة عن 
احترام الإغريق الإنسان. ولعل هذا الإيمان العميق بكرامة الانسان يفسر كثيراً من التراتيب 
الدستورية والاجتاعية بالغة التعقيد في الأعصر الحديثة المادفة إلى توفير مختلف الضمانات 
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للإنسان صد عدوات الأجهزة الاجتاعية والسياسية على فرديته وحريته وكرامته في الغرب. 


ومن هذا الالتزام بقيمة الانسان نعت المؤرخون المعاصرون الفكر الإغريقي ب «الفكر المتمركز 
حول الإنسان وموس أي ان اهتمامه كان بالإنسان وليس بالآههة أو الملوك أو 
الأرواح””". 


لقد دفعهم هذا الغلو في تثمين الإنسان إلى النظر إليه في الغباية كمثل أعلى 1م196 
متجاوزين استقلاله الذاتي كعضو في جماعة متحضرة» حتى لقد حل هذا المفهوم المثالي عن 
الونسان عل مفهومه الاعتيادي كفرد وكائن اجتماعي . 

ما هو الإنسان المثالي؟ 


وفقاً للعقل الإغريقي» الإنسان المثالي هو المثال الإنساني الصائب عموماً والذي يُلزِم 
كل الأفراد الآخرين بتقليده . ولس من اللازم لهذا المثال أن يه تشت معاله تثبيتاً نبائياً بوصفة 
معينة من قبل أي عقل إنساني» ولكنه كان مفترضاً أن يكون حقيقياًء أن يكون نفسهٍ وأن 
يكون الدليل والاتجاه الذي يجب أن تشكل السجايا الإنسانية والشمائل الشخصية وفقاً له 
بالضيبط, كما كان على جميع المثلنات أن. تكون مقاربة قصوى للمثلث المكل. بعبارة أخرى» 
إن الإنسان اكتسب في هذه الصورة المثالية طابعاً عقلانياً رفيعاًء وإلى هذا امثل الأعلى طمح 
الفلاسفة الإغريق» كا طمح إليه المربون والشعراء والفنانون الإغريق أيضاً. 


في هذا العصر الحومري الفريد» وني رحم هذه الحياة العقلية والخلقية الفيّاضةء كوّن 
الطيلينيون مفهومهم عن الثقافة وكانوا واعين عملهم التطوري هذا. إن كلمة «ثقافة» 
مستعملة الآن.» وبشكل عام ف الغرب. بالمعنى الذي يأحذ به علماء الأجناس؛ معنى الكل 
المركب من التقاليد وطرق العيش وطرق التعبير عن الأفكار والمشاعر في أي مجتمع من 
المجتمعات» من غير إشارة إلى أية قيمة أو مثل أعلى. أما عند الإغريق» فقد كانت الثقافة 
تعني هذا الكل المركب» والتربية ك «ثقافة»» كانت من عمل كل الجاعة البشرية الى ينتسب 
إليها الفردء ولكنها كانت ثقافة ملهّمة من قبل مُثل أعلى وموجّهة نحو ذلك امثل الأعلى. لقد 
كان الغرض من التربية كثقافة. تخريج نوع وقيع )من البثر؛ كانت التربية تعني صوعٌ 
د الشخصية وفقاً لمثل أعلى. وكان هذا المثل الأعلى يلتمس التاساً واعياء وكانت 
التربية تُفهُم على أنها أداة المجتمع» » في صوغ شخصية الفرد وني نقل سجايا المجتمع من جيل 
إلى جيل . هذه هي ال «بايديا 8أ106دم) الإغريقية» ذلك المفهوم الذي ينطوي على أكثر مما 
تستطيع «الثقافة» أو «التربية» الإبانة عنهء إتها تشتمل على مُثل إنساني أعلى لثقافة أخخلاقية 
سياسية . 


وإذا كان «الامتياز» و «النمط» «6::دم الأرستقراطيان المرحلة الحيوية الأولى في بناء 
هذا المثل الأعلى» “فقد كانت حكومة المديئة المرحلة الحيوية الثانية بين مراحل ذلك البناء. 
زحفة ‏ .19ح ,1500 ها 1165 أكم زاجم عا ورجمجزر أعوظ ع[ زه موه!(27ط! 1716 رسماقوظط1 


1: 


لقد تمخضت التطورات التاريخية في المجتمع ال هيلي مندذ القرن السادس عن حكومة المدينة 
كنوع من المجتمع الصغير منظوراً إليها كذات روحيةء وبكيانها هذاء كمثل أعلى. إن ما 
كانته حكومة المديئة وما عنته لمواطنيها في ذروة تطورها مشار إليه في الخنطبة التأبينية المنقولة 
عن لسان بيريكلس 65 من قبل ثيوسيدس» أو الموضوعة من قبل الأخير على لسان 
الأول» كما يرى بعض المؤرخين ‏ في غباية الحرب الأثينية الاسبارطية :هآ هةذوعههدمماء2 
قبيل نهاية القرن الخامس . قال بيريكلس :إن أثينا هي تربية الإغريق ومدرسة اليونان» إن 
أثينا هي تربية الإغريق لأننا من بين أسباب أخرى - «نحن الأثينيين نحيا حياة حرة ليس في شؤوننا 
السياسية وحسبء بل وفي تساعنا المشترك إزاء السلوك الخاص. إننا لا ننفر من جارنا عندما يفعل ما يحلو له 
كلا يعلد عرمنة ااتحبوات اغيلم ااريا بلك الوو تس الله رقع أما لا تقع أي ترد رست : إننا 
نرعى الفئون من غير إسراف ونهلب العقل من خير تعنت .. إن ساستنا لا يهملون شؤونهم الخاصة. . 
وتكرّس البقية الياقية منا نفسها للتتجارة من غير أن 5: حت العلة ينها وبين الشؤون السياسية. إن الفرد الأثني 
لن يجد له ندَأ في الاعتماد على النفس وفي التكيّف وفق الظروف وفي أية حال قد يجد نفسه فيهام9” . 


المقدرة على مواجهة الظروف. والبادأة الفردية» والاعتماد على النفس والاكتفاء الذاتي» 
ورعاية الفنون وتبذيب العقل؛ والعناية بالشؤون السياسية. . . هذه هي بعض عميزات 
ا مواطن في حكومة المدينة الق كل عخوع عياة مسواطيها من غدلك النوانب: لقد كانت 
حكومة المدينة» بحكم قوتها وتاريخها ودستورها وحياتها المدنية ومبادثها ‏ بحكم هؤلاء جميعاً - 
وحدة؛ كانت كلا كاملا بنفسه. وهي بجعلها مواطنيها حملة هذه الوحدة وأشياعها والمساهمين 
في ذلك الكل الذي هو هذه الوحدة» أسبغت عليهم خصائصها المميزة. وهكذاء فإن 
-حكومة المدينة هي المربي وهدف التربية في وقت واحد. إن حرية حكومة المدينة واكتفاءها 
الذاقي كانا أساس الحرية والاكتقاء الذاتي لمواطنيهاء وفي الوقت ذاته. فإنهها يرتكزان على 
الطبيعة الممكنة التهذيب التي تجعلهم قادرين على أن يحملوا على كواهلهم وظائف ذلك 
ال «دكل». 


ولقد رافقت تطور المجتمع السياسي بوصفه مثلاً أعلى ‏ منذ القرن السادس فصاعداً ‏ 
اقتراحات حول ما هو المجتمع المثالي من لدن فلاسفة متفرقين. فقد قام الفيناغوريون بتكوين 
نوع من المجتمع التبشيري ابتغاء خلق نوع جديد من الانسان يستطيع أن يحرر نفسه 
بالمعرفة. واتجه هيراقليطوس 5تاناءة:116 صوب الإنسانية جمعاء محاول بناء نوع من الوحدة 
بين كل بني. الإنسان عن طريق العقل» على الرغم من أنه لم يقترح توسّط مدرسة فكرية 
معينة أو مدارس فكرية معينة لبلوغ هذه الغاية . وكانت العصبة الأبقراطية التي كان يربط 
بين أعضائها فس إبقراط مرب من الطبقة الورائية, غير أن العضوية الكاملة فيها كانت 
مشروطة يتمسك العضو بأخلاق إنسانية نبيلة. على أن أيَأً من هذه المجتمعات الصغيرة لم 
تسهم مساهمة ذات أثر بعيد في بناء المثل الإغريقي التربوي الأعلى كتلك المساهمة التي قدمتها 
الجراعة السياسيةء حكومة المذينة, 


زففة . .14-5 .مم رععاعء 67 176 ,110 


لقد كانت العناية بالامتياز السياسي (الامتياز الناجم عن المساهمة في حكومة المدينة) 
نقطة الانطلاق عند السوفسطائيين وعند أبقراط وني الكشير من أفكار أفلاطون. لقد كان 
هؤلاء هم. الذين صاغوا في النصف الأخير من القرن الخامس والتصف الأول من القرن 
ار د م6. :اليل التربوية العليا التي لدت مع بعض التحوير ‏ خلال الحضارة اليلينية » 
ثم نقلت - جزئياً - إلى الغرب كجزء ثابت من التراث الإغريقي . 

ما هي التربية التي كانت قائمة في أثينا خلال النصف الأول من القرن الخامسء والتي 
أبدعت» أو التي ضَُّ أنها تبدع «الأريت» السيامي؟ إن ما يمكن الابتداء به في معرضص 
الإجابة عن هذا السؤال هو أن التربية لم تكن بأي شكل من الأشكال موضع عناية رسمية 
من لدن الحكومة. فلم تكن الدولة تقوم باختيار المعلمين ولا بتعيينهم » » كا لم تكن تقوم 
بتقرير المنبج ولا بتقديم المنح المالية للماء وإنما كان المجتمع كلاء هو الذي يقوم بتربية مواطنيه 
باستخدام المنافسات الرياضية والموسيقية التي كانت تقام في الأعياد الكبرى. والمجتمع لم يكن 
الدولة الرسمية» الحكومة» بأية حال من الأحوال. 


لقد كان الأثينيون ‏ كما يقول ثيوسيدوس - أول الشعوب الإغريقية التي تخلت عن عادة 
حمل السلاح في الحياة اليومية» وكانوا بعملهم هذا سبّاقين إلى تبني طريقة حياة أقل عنفاً. 
وقد وقع هذا منهم في الوقت نفسه الذي برزت فيه أثينا كقائد. ولعله كان السبب عحوقيا بت 
في تمتعها بهذا الدور القيادي. ولقد طغى الطابع المدني على الثقافة والتربية في أثيناء ومن 
الجائزء في أكثر أرجاء اليونان في مطلع القرن الخامس. غير أن التربية ظلت امتيازاً 
للأرستقراطية المترفة» ولم تكن حتى ذلك الحين من حق الفلاح أو المحرني أو الحانوتي أو 
التاجر. 

ومع التحول 3 الحياة المدنية» تحؤول المثل الأعل القديم من البسالة ف الحرب ومئافسة 
البطل الحربي والأعمال الجسام في ميادين الوغىء إلى مثل أعلى للبسالة والأعال الجسام في 
المنافسات الرياضية. فأناشيد الشاعر الغنائي بندار جقلصاط (؟1؟ه  4٠‏ ق. م .) في 
النصف الأول من القرن الخامس تمجد أعبال البطل الرياضي لكل الشعوب الهيلينية, مثليا 
كان هوميروس يمجد أعمال المحاربين الأقدمين”". وقد ظلّ هذا الايمان بالقيمة الأساسية 
للكفاية الرياضية كعلامة على الامتياز أمداً طويلاً المثل الأعلى للرجل الحر. 

على أن الحياة الأثينية تعرّضت لتبدل عميق في القرن الخامس قبل الميلاد. كان سكان 
أثينا يتزايدون» وبتزايد السكان المستمر كان عدد الأشخاص القادرين على تحمل تكاليف 
تربية أولادهم تربية منظمةء بتزايد هو الآخجر. ومع تعاظم ضغط النتزايد العددي للسكان 
أصبح النظام القديم ‏ نظام التعليم عل يد مؤدبين خصوصين غير ملائم لمواجهة حاجات 
العصر. في الوقت نفسه» كانت المسحة الديمقراطية تتغلب على طبيعة حكومة المدينة» فلم 
يعد من المسلمات العامة أن الأرستقراطيين وحدهم هم المؤهلون للتمتع بالتربية. وكان نتيجة 


(77) المصدر نفسهء ص ١19/5‏ - 6/ا1. 


اه 


ذلك كله قيام نوع جديد من التربية الجماعية عسل في ظهور المدرسة العامة . وعلى الرغم من 
أن النظا م التربوي القديم» نظام المؤديين الخصوصيين عمّر أمداً طويلاٌ جنا إلى جلب مع 
المدارس ا فقد استطاعت هذه المدارس أن تثير غير قليل من حفيظة الارستقراطيين» 
كيا يتجل ذلك في بعض أشعار بندار الذي راح يفاضل بسخرية - - بين الرجل «الحكيم 
حقا» «الذي يعرف بالفطرة» و «أولئك الذين يعرفون لأنبم تلقوا بعض الدروس وكفى». 
ومع هذا وعلى الرغم من تشنيع اللارستقراطيين» فإن عدد الأطفال الذين صاروا يلتحقون 
بالمدارس العامة كان قد تعاظم في نباية القرن الخامس. 

كان هناك ثلاثة أنواع من المعلمين في هذه المدارس» معلم الرياضة ومعلم الموسيقى 
ومعلم القراءة والكتابة. كان. أول هؤلاء أضهم على الإطلاق» ذلك أنه على الرغم من طغيان 
المسحة الديمقراطية على التربية طغياناً مطرداً. فا كانت ما تزال محتفظ بطابع أصلها 
الأرستقراطي . وكان معلم الرياضة يدرب الطفل في الركض ورمي الرمح وفي المصارعة 
والملاكمة والقفزء وكان يشرف بنفسه على إعداده للألعاب الرياضية. 


أما أستاذ الموسيقى فقد كان يقوم بتعليم الموسيقى الصوتية والآلية» كبا كان يقوم 
بتعليم الرقص . وكان دوره في النظام التربوي مهياً أهمية خاصة؛ حتى لقد لاحظ أفلاطون في 
النتصف الأول من القرت الرابع قبل الميلاد أن أي شخص لا يستطيع أن يتخذ مكانه في 
جوقة موسيقية مغنياً وراقصاً في وقت معأ لا يكون مهذباً حقاً. 

لقد كان متومّعاً من الرجل المهذب أن يكون قادراً لا على إنشاد قدر معين من أشعار 
هوميروس وحسبيٍ بل وعدد من الترانيم . وكان الشعر يتل في المأدب أو في الحلقات ف 
النواديء ولكن تعلّم الأشعار لم يكن ذا قيمة أدبية أو ترفيهية فقط. فقد كان لعدد كبير من 
الأغانٍ حتوى أخلاقي » وكان يعتقد أنبا ذات قيمة كبيرة في التربية الأخلاقية . 


ول يكن المعلم الثالث. معلم القراءة والكتابة» ثالثاً في تسلسل أصل منشأه فقطء بل 

كان ثالثاً أيضاً في أهميته . ذلك أنه على الرغم من أنه كان متوقعاً من كل الرجال المهذبين في 

نهاية هذا القرن أن يحذقوا القراءة والكتابةء فإن مجرد الإلمام بالقراءة والكتابة لم يكن كافياً 
لجعل الرجل مؤهلاً ليدعى مهذباً"". 

لقد كانت هذه التربية الأثينية «القديمة» التي برزت إلى الوجود في مختتم هذه الحقبة» 

تربية رياضية أكثر منها تربية عقلية» كا كانت تربية فنية أو مو. سيقية أكثر منها أدبية» وكانت 

ما تزال خاضعة ثل أعلى يستهدف تخريج الرجل الجميل والمسالخ . غير أن هذا كان مجرد 

مثل تربوي أعلى. ذلك أن أكثر ما كان الإغريقي يتعلمه كان يتم بطريقة ة الصناع الممارسين 

دنطقعه مه رمه , فلقد كان من عادة القتيان في أثينا كها كان من العرف العام أن ينفقوا 

قسياً من وقتهم في الأسواق متحاورين مواطنيهم. وأن يحضروا ندواتهم السياسيةء وأن يصغوا 
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بن 


باهتهام بالغ إلى عظاء الخطباء ورجال الدولة يتكلّمون في هذه الندوات؛ كما كان من عاداتهم 
الخدمة في الجيش أو البحرية: وملاحظة المعماريين والمهندسين والنحاتين والرسأمين وهم 
يمارسون فنونهمء والإصغاء بشغف إلى مسرحيات كبار الدراميين» والمشاركة الفعلية في 
فعاليات حكومة المدينة. 


الإغريقي انقلاباً جديداً بعد الانقلاب الذي أحدثه هيسيود. في ع - بشر 0 
(58: - 41" قر 60 بأرستقراطية الروح والذكاء. وقد رَقد هذه الدعوة الأفلاطونية المسرح 
الوغريقي . وتجسد مسرحيات أسخيلوس وسوفوكل» شكل خاص» المفهوم الجديد عن 
الشخصية الانسانية. كان سوفوكل يفترض وجود مجتمع مثله العليا هي الثقافة وبناء 
الشخصية الانسانية الرفيعة» وفي مسرحيات سوفوكل» بوجه خاص» ظهر لأول مرة 
وبوضوح » اهتيهام كبير بالمبدأ الروحي الذي .ينور الوجود الانساني بالمعرفة . ويوضعه هذا المبدأ 
الروحي في المركز من حياة الانسان. ارتفع سوفوكل بالامتياز (©]6»ة) إلى مرتبة أعلى. لقد 
اكتشف أن ينابيع العمل في حياة الانسان ووجوده هي ينابيع روحية, ومن هنا راح حاول 
اكتشاف المبادىء العامة للعالم الروحي حيث يكمن الوجود الحق للإنسان . 


وكما فعل الأدب فعلت الفلسفة في التحفظ بقبول التفسير المادي للوجود والانسان. 
وعلى حين سعى ثاليس وأناكسيماندر وغيرهما إلى اكتشاف مبدأ واحد هو مبدأ النظام 062ره 
والانسجام تزدهتمقط الذي يمكن في نطاقه فهم التنوع والاختلاف بين الظواهر المادية» وعلى 
حين كانت عنايتهمٍ منصبة على العالم المادي ونظامه الطبيعي : راح سقراط (١/9ا2‏ - 
84 ق. م.) وحواريوه من رواد الفكر الفلسفي يشككون في كفاية لتسم الفيزياوي الآلي 
للوجود. وينادون بضرورة ة البحث المتعمق في مصادر الفعل الإنساني وام الكون» ف نطاق 
مبدأ روحي . . وهكذا كانت السقراطية في الفلسفة الإغريقية يقية تحولاً عن البحث .الفلسفي 
المنصب» مبلئياً» على العالم المادي» إلى البحث في محال الأخلاق والعقل والروح”". 


سقراط كان من السوفسطائيين» «تلك الجماعة من المفكرين الذين أخذوا على عاتقهم تعليم 


1 (710) يروي مؤرخو سقراط أنه عندما كان شاباً سمع أن الفيلسوف أناكساكوراس 5ه رضع 
كتابأ فصّل فيه علل 5ع؟ناقه الأشياء والظواهرء بما في ذلك أفعال الإنسان. غير أن سقراط امتعض امتعاضا 
شديداً عندما فرغ ٠‏ من قراءة الكتاب. لقد كان أناكساكوراس قد ذكر في صدر كتابه ما يفيد بأن العقل هو المبدأ 
الذي بتى العالم ونظمه . ولكنه عندما تقدم في بسط نظريته؛ راح يُرجع كل شيء إلى علل فيزياوية وميكانيكية 
كا فعل كل الفيزياويين من قبله. وقد علق سقراط» ساخراء على ذلك بقوله إن بحثه هو عن الكتاب ومن ثم 
قراءته لهء قد وقعا وفقاً لنظريات أناكساكوراس ‏ لأن عظام جسمه «جسم سقراط» وعضلاته قد نُظمت 
نفسها بكذا وكذا من الطرق وأدت كذا وكذا من الحركات. حسناً لنفرض ذلك صواباء ولكن ماذا عن «قرار» 
سقراط بالحصول على الكتاب ابتداءً؟ وماذا عن روح الفضول» أو حب الاستطلاع, التي دفعته إلى البحث عن 
الكتاب؟ ومن هذه الأسئلة التي ١‏ يجد في الكتاب جواباً عنهاء خلْص سقراط إلى رفض التفسيرات الفيزياوية 
والآلية المحض للوجود والظواهر 


إوفن 


الناس الخطابة وفن الجدل ؛ وا روج من الجدل بالكسب» وامبموا ب ببيع المعرفة, ومن هنا جاءت تسميتهم 
5اكنتاره5 التي لا تخلو من أْز بِينْ. وكان السفسطائيون» عموماًء يرون 7 القوانين والعادات والتقاليد هي من 
صنع الانسان؛ يمعنى أنها مصطنعة وليست طبيعية» وما دام الفرد هو مقياس كل ثيء. فلا حاجة به إذن إلى 
إلزام نفسه بالقوانين الوضعيةء إذ إن هذه القوانين لا تملك سلطاناً كونياً أو قوة شاملة. وإذا كان ذلك كذلك» 
فمن حق الأفراد إذاء أن يتخذوا لأنقفسهم مقاييسهم وأحكامهم الخاصةم» «لقد وجد سقراط في هذا المذهب 
ما يتناقض ومذهبه هو في الأحلاق. ذلك أنه / يستطع أن 6 بالقول بآن الانسان. عموماء وبصورة مطلقة. 
هو مقياس للأشياء: بل ذهب إلى القول بأن الإنسان الصالح هو مقياس الأشياء ومعيارها. ومن هو الإنسان 
الضالح؟ هو الإنسان العادل» وعلى هذا فإن مبادىء الأخلاق العامة يمكن أن تكتشف إذا ما استطاع الناس أن 
يتدبروا مفاهيمهم وأن يصلوا بالإتفاق والاشتراك إلى مفهوم عام للعدالة)9”" . 

كان سقراط في محاوراته مع السوفسطائيين الآخرين يحاول البرهنة على أن النزعة 
الانسانية المحض في أكثر أفكار عصره لم تكن قائمة على أساس! وراح يصر على أن كل 
المعرفة الانسانية المحض ذات أهمية محدودة» أو هي ليست بذات قيمة إطلاقاء كما راح يظهر 
بالمناقشة والمساءلة أن أولئك الذين كانوا يدعون المعرفة لم يكونوا من أهلها في يأغلب 
الأوقات . وأكد سقراطى إلى جانب نزعته العقلية الشكية. أن الاهتمام الوحيد للإنسان هو 
«الاهتهام بالروح». العناية بالمبدأ الروحي الذي هو وجوده الجوهري . إن المبدأ الروحي يد 
جذوره في الحقيقة العلياء وعن طريق الإحاطة بالحقيقة العليا فقط يمكن بلوغ الامتياز 
الانساني . 


وفك للم ا ره بالحقائق التي يمكن الكشف عتها بالبحث العلمي» كما انها 
ليست معرفة بالمبادىء الصورية 5ء1مكوهتكهم [5سسهمة التى كان السوفسطائيون يشرحوهاء بل 
كانت نوعا من الوعي المباشر للطبيعة العليا للخير من حيث هو. 


على أنه مهما كان نقد سقراط للسوفسطائيين» فإن | التاريخ يعترف هم بأثرين كبيرين في 
الحياة الإغريقية. الأثر الأول» هو أنبم سبّبوا انقساماً - أو اتفصالاً ‏ بين الطبقة المثقفة 
والمفكرة الي تولوا تعليمها » وسواد الشعب الذي ظل على معتقذداته من الأفكار والقيم . 
وشيئاً فشيئاً أصبح المثقفون الجدد يشعرون بالتوحد في ما بيهم على اختلاف ملهمء 
وبالانقصال عن عامة الشعب ف المدن التي ولدوا فيها. . ومن هنا تولّد الإحساس بالرابطة 
العقلية على حساب رابطة المدينة وحكومتها””", وربما كان هذا من بين أسباب حقد 
السياسيين الإغريق عليهم . واتضوسا أن أكثزية السوفسطائيين 0 تكن إغريقية التجار بل 

جاء بعضها من كريت وجزر البحر الإيجي الأخرى ومن آسيا الصغرى. أما أثرهم الثاني 

والأكبر» فهو الثورة التعليمية التي أحدثوها منذ النصف الثاني من القرن السادس. 

لقد تطلب اظراد طغيان المسحة الديمقراطية على الثقافة - فوق كل شيء ‏ تطلب 
تأسيس الديمقراطية السياسية في أثينا وسواها من حكومات المدن نوعاً جديداً من التربية» كما 
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ان 


انطوى على الحاجة إلى مرحلة جديدة من تطور مفهوم «الامتياز».. لقد كانت هتاك حاجة إلى 
تربية جديدة لقادة الشعب. 

ومع قيام «حكومة المدينة» الديمقراطية » والزيادة العالية في عدد الموظفين الذين كانت 
أصولهم تمتد في الطبقة الوسطى أكثر من امتدادها في الطبقة الأرستقراطية» وجدت الدولة 
نفسها تواجه مشكلة اصطفاء الشباب القادرين على قيادة الشعب وتذريبهم . 

لقد كان المفهوم الجديد عن الامتياز يدور حول «الامتياز السياسي»» أي امتياز الانسان 
لا في علاقته بمثل 7 بتدام ؛ ولكن على اسان ارتباطاته السياسية. وعلى هذا فقد كانت 
المسألة على الوجه الآتي؛ ما هي التربية التي تقود إلى بلوغ الامتياز السياسي وتدريب قادة 
الشعب؟ لقد كان المواطن الأثينى مايزال شغوفاً بالامتياز والتفوق» ولكن» كان ينبغي إظهار 
الامتياز في الزعامة السياسية وليس في الرياضة. 

لقد التمس السوفسطائيون جواباً عن هذه المسألة» وابتكروا لها حلاً كان في رأي 
الكثيرين موفقاً كل التوفيق. لم يعمد السوفسطائيون إلى فتح المدارسء» وإنما أخذوا يجمعون 
حول أنفسهم زمراً من الشباب أكثزهم ينحدر من العائلات الأرستقراطية ابتغاء تربيتهم 
وتذريبهم . . وكان التدريب فضم] لفن السياسة . ويبدو أن فترة التدريب كانت تدوم بالنسبة 
إلى أكثر الطلاب ثلاث أو أربع سنين. وإذلم يكن للسوفسطائيين زيائن جاهزون, وإذ كانوا 
يعملون بأجر» فقد كان عليهم أن يقنعوا عملاءهم بالإعلان الشفهي أو بعرض مهاراتهم 
على الملا . وكان عرض المهارات يتّخذ ثلاثة أشكال: إلقاء محاضرة مهيأة بعناية واتقان» ْ 
محاضرة مرتجلة حول بعض الموضوعات المقترحة من قبل السامعين, أو بالجدل الحر مع 
سوفسطائي آخر أو شخص آخر حول موضوع مختاره المشاهدون. د بدأت المحاضرات 
العامة . 

كان السوفسطائيون» بعد أن يظفروا بزبائهم ببذه الوسائل» ينصرفون إلى تحمل أعباء 
تدريب الشباب المودعين لدييم تدريباً كاملا . وكان السوفسطائي ‏ على ما يبدو يتعاقد ل مع 
أكثر من طالب» كما كان بعض السوفسطائيين الذائعي اليك طالب باصور كي وات 
إليها. وبعد أن يظفر السوفسطائي بالتلاميذ ويتعاقد معهم. كان يبدأ بتعليمهم وفق نظام 
إرشادي حون فلم تكن العلاقة بين السوفسطائي وتلميذه حينذاك علاقة مرشد بمريدء بل 
اسست علاقة بين معلم وجماعة من الطلاب» على الرغم من أن عدد الطلاب لم يكن ليزيد 
على عشرة» كحد أدنى . 

أخذ السوفسطائيون على عاتقهم تعليم فن السياسة وتكوين «الامتياز» السياسي. 
وكانت عناصر هذا الامتياز عندهم هي القوة العقلية والمقدرة الخطابية: أو البلاغة. ومع هذا 
التأكيد على القوة العقلية والبلاغة, احتلت الصفات الخلقية مكانة منحطة بالنسبة إلى 
الصفات العقلية والمهارة في صوغ الخطب المقنعة وإلقائها. وقد اعثدرت التربية التي كان 
مفترضًا أن تقدم هذا الامتياز فنا خاصاً أو مهارة ماصة. وكان ذلك واحداً من الأمثلة على 
الميل» في ذلك العصرء إلى تقسيم الحياة إلى عدد من الفعاليات الخناصة كل فنا غرضها 


نان 


الخاص ونظريتها الخاصة ومجموعة المعارف الخاصة بباء كبا يمكن نقل أي منها بالتربية من 
جيل إلى جيل آخر كذلك كان السوفسطائيون مسؤولين عن التمييز بين «الثقافة» 0 
تمييزاً لم يكن معروفاً قبل زمانهم حين كانت الثقافة تغور عميقاً في العقيدة ة الدينية. ولم يكن 
المنيج السوقسطائي يشمل» في البداية» غير المنطق الجدلي عتقاءء1دنك, والخطابة والقواعد. ولم 
تكن هذه الفنون. ابتداءً, غاية في ذاتهاء وإنما كانت وسيلة للتعبير المنظم عن مبادىء تكوين 
العقل الذي اعتقد الإغريق أنه يبدأ بتعليم اللغة والخطابة وطريقة التفكير. كذلك آمن 
الإغريق» في هذا الوقت» بأن فن التربية هو واحد من أعظم الاكتشافات التي توصل إليها 
العقل البشري» وأن هذا العقل لم يقيض له فهم القوانين الخفية لتكوينه هو بالذات إل بعد 
أن ارتاد هذه الحقولٍ الثلاثة من حقول فعالياته. حقاً لقد بلغ إيما نهم بالخطابة حداً أصبحت 
معه هي والقواعد والمنطق الجدلي أساسٍ التربية المنظمة في جميع أرجاء أوروباء وأطلق عليها 
مجتمعة اسم «تريقيوم صسدط1:10و ثم مُزجت مع الكوادريقيوم صتدط0201 (الحساب- 
المندسة ‏ الفلك - الموسيقى) لتكون الفنون الحرة السبعة التي هيمنت على التربية الغربية حتى 
وقت قريب . 

لقد كانت الكليات أسلحة جديدة في هذه المهارات السياسية» وكانت الأحداث 
السياسية نتيجة أفعال هذا السلاح» إذ الكلمة تجعل المتكلم أقوى من سامعيه. لهذا أكد 
السوفسطائيون علم النحو على أنه المعرفة اللغوية ببذه الأسلحة, والمنطق الجدلي على أنه 
وسيلة للتريض بهذا السلاح لإشاعة المرونة والطراوة في العقل» والخطابة على أنها الاستعمال 
البارع لهذا السلاح. 

وكيا نقدّر أهمية فن الخطابة في حكومة المدينة؛ يجب أن نتذكر أن حكومة المدينة 
كانيع تخحراقيا + ضغيرة عدا بحيث كان في مستطا اع المواطن أن يقطع المسافة بين أية نقطة 
من نقاط حذودفاء والسوق الركزية قيهاء مشيا غل الأقدام بين مطلع الشمس ومغربها. 
وكان جميع المواطنين ‏ بالتبعية» وعندما كانت الظروف تقضي مناقشة مسألة خطيرة تتعلق 
بالحكومة ‏ يستطيعون حضور تلك المناقشة: وكثيراً ما كانوا يفعلون. يضاف إلى ذلك أن 
ديمقراطية العصر كانت ديمقراطية مباشرة» فكان المواطن قادراً على فرض وجهة نظره على 
الجمعية أو على أحد المجالسٍ بما أوتي من بلاغة القول وقوة الحجة. وكان يحظى بأعظم قدر 
من الاحترام والتقدير. وأخيراً أء فقد كان هناك الشيء الكثير من المرافعات العامة أو الخاصة 
في «حكومة المدينة»» والرجل الناجح هوالذي كان يستطيع التغلب على خصمه أمام 
القضاة. وهكذا كانت الكليات في الحياة العامة والخاصة كلتيهماء أسلحة خطيرة» وكانت 
البراعة في الخطابة ذات أمية عظمى. وكون السوفسطائيون ني هذا الحقل اسلوياً خاصاً بهم 
لتركيز وتعليمٍ أحسن الدروس المأخوذة من التجارب العملية. لقد كان الغررض من هذه 
الدروس عملي بصورة كلية: كسب قضية من القضايا أو إقناع الجمعية بإقرار إجراء ما 
يظن أنه مرغوب فيه من قبل قبل المتكلم . لقد كانت هذه التربية عملية ونفعية وغير معنية 
بالمسائل الفلسفية العليا إطلاقا . 


كان المنطق الحدلي ‏ من حيث الجوهر فن كسب مجادلة» أية مجادلة. وكانت الطريقة 


امن 


المتبعة في مثل ذلك الجحدل هي أن يؤخذ بعض النقاط المسلم بها من قبل الخصمء فيجعل 
أساساً لجدل أوسع . وقد هُذبت هذه الطريقة تهذيباً واسعاء وفي عملية التهذيب تلك تجلى 
البناء المنطقي للجدل. وكان الطالب المتقدم في معارفه يعلم كيف يحاجح محاجة فعالة دفاعاً 
عن فرضية معيلة ة أو ضدها. وبلغ بعض السوفسطائيين من المهارة. وبلغت تعاليمهم من 
التأثير» بحيث لم يكن من المستطاع التمييز بين الاستنتاجات الباطلة والاستنتاجات الصحيحة 
إلا في عصر أرسطو. وكان كر ان الجدلي في التطورات اللاحقة للفكر الإغريقي درا 
غير أنه كان من نتائ نج الأسلوب السوفسطائي أنه شوش - في الوقت ذاته ‏ الحجج العقلية 
المقنعة بالخيل 77 بية الصرفة9". 

على أن القواعد والخطابة والمنطق الحدلي لم تظل ‏ على أية حال الموضوعات الوحيدة 

في منيج السوفسطائيين» فسرعان ما صاروا يقومون بتعليم الموضوعات الأربعة الأخرى التي 

قدر ها أن تؤلف الكوادريقيوم الغربي ني العصور الوسطى» وهيء كما ذكرنا؛ الحساب 
والهندسة والفلك ودراسة التركيب العددي للفواصل الموسيقية أو النغم . . ثم شرعواء أخيراً 
بذلك الحوع من الدراسة والبحث الذي يسمى النقد الأدبي. وقد كان ذلك النقد الأدبي 
عندهم طريقة للبحث في العلاقة بين الفكر واللغة. وأدخل بعضهم الفلسفة في برامجه 
ا موضوع نافع في تدريب العقل والتربية السليمةء شريطة آلآ يُتطرف في 
دراستها. 

يبدو من فعاليات السوفسطائيين التربوية ومن خلطهم بين القضايا المثالية والعملية) 
أعهم كانوا يحاولون حسم مشكلة تربوية معقدة مانزال نصطرع معها حتى الآن؛ فشكلة 
التناقض الأسامي بين البحث العقلي والتربية من حيث هي مو في شخصية الفرد. .ذلك أنه 
عندما ما يلزم المتعلم ب «التعلم» أي اكتسابه المعرفة الويواة فإن غوه العقلي سينتقص انتقاصاً 
د وتصبح تربيته ضيقة ومحدودة. ولكن إذا ما وضع تأكيد, مبالغ فيه على العقل المفتوح. 
على التربية الانسانية الصرف» فهناك يكمن خطر السطحية . 

ومن فضول القول. إن السوفسطائيين كانوا عاجزين عن حسم هذه القضية عندما 
قامت معارضة سقراط العنيدة ضدهم وضد ميوهم العملية النفعية. لقد كان سقراط شديداً 
في نقد ذلك شدته في إصراره على أولية الطبيعة الروحية للإنسان. ومطالبته التربية باكتشساف 
ميول المتعلم ومن ثم تطويرها وتوجيهها نحو الامتياز الروحي ؛ تلك الفكرة التي تولى تلميذه 
وصفيّه أفلاطون بناءها متكاملة في الجمهورية . 

جاء كتاب الجمهورية مطابقاً زمنياً ذ فترة الوهن السياسي في الديمقراطية الاثينية واندلاع 
الحروب الاثيئية الأسبارطية» مما مهد للوجه الثاني من وجوه الحضارة الطهيلينية» ومعه مرحلة 
جديدة من التفكر التربوي والمارسات التربوية . 


)384 -100زان"1 أملااء اعلا هاه أماءه5 كا :اتمقمعنتهفظا «ررعاع 177 زه مالظ لمسايت 4 ركافتاظ 
,1816211011 :7/1007 كره 1015اه10لام؟1 أمء1«ماكاظ ,تعمداع. لسمه ,70 -67 لهة: 46-47 ,40-41 .مم ,كدمة 
.53-54 .مم 


00 


انياً: العصر الأفلاطوني 
(#1* -افاق. 6 


إذا كان المؤرخون قد اصطلحوا على تسمية المرحلة الأولى من تاريخ الحضارة اغطيلينية 
بالعصر المومري لأن ملاحم هوميروس كانت الينابيع الأولى للشخصية اليلينية» ومن هذه 
الملاحم استقيت ملامح هذه الشخصية التاريخية» فإن الحقبة الثانية 47١(‏ ق. م. - 
الاق. م. ) يمكن أن تسمى بحق «العصر الأفلاطوني»؛ إذ طبعها أفلاطون (14797 
.م .) بأفكاره ورؤاه الفلسفية طبعاً جعل الفكر الفلسفي الغيربي من بعده» كله 
تقريباء ربجاعاً له أو هوامش عليهء كما يقول وايتهد 0دعطءغن]؟. 

كانت الفترة التي عاشها أفلاطون واحدة من تلك الحقب الموارة بالتناقضات 
0-6 الانسانية والاجتماعية. غير بمكنة التفسير إلا على العقول الكبيرة القوية على 

ستشراف المخاضات التاريخية الكبار واستيعاءها وتحليلهاء وكان أفلاطون عقل تلك الحقبة 
0 

بين اندلاع الحروب الأثينية الإسبارطية سنة 57١‏ ق. م.» وبين اعتلاء الامبراطور 
أوغسطس عرش روما وتأسيس الامبراطورية وإعلان السلا م الروماني عام الاق. .م 
تميزت اللحياة الميلينية بالقلق الاجتباعي والعنف السياسي. غير أن هذه الحقبة المصبوغة 
بالتمزق الفكري والسياسي شهدت تبلور الفكر التربوي الميليني» واتخاذ التربية اليلينية شكل 
تحدداً على يد اثنين من كبار المعلمين الإغريق: أفلاطون 212860» وأيسوقراط ومنهته15 
4350 - ملالاق. م.). 

وعلى الرغم من أهمية المدارس المعاصرة لمدرستي هذين المعلمين”© فإن مدرستيهم| 
فاقتا جميع المدارس الأخرى أهمية.» وذلك أن هذين المعلمين هما اللذان أسسا ميج التربية 
الهيليئية وهما اللذان أعطياها محتواها ومثلها الأعلى. لقد فح أيسوقراط مدرسته في سئة 
55 ق. م.ء وقام أفلاطون بتأسيس «الأكاديمية زقلا لدعة 2156 في سنة /81؟ ق. م. 

إن أفلاطون هو الذي يلور المبدأ القائل بأن الأفكار هي هيئات أو نماذج عليا 
5م22 خالدة وثابتة ومسيتقلة كلياً عن أفكار الانسان حولها. وكان يعتقد أن المعرفة 
الحقة هي معرفة هذه الأفكار من حيث هي المبادىء غير القابلة للتغير في الأشياء. كبا أن 
أسمى مراتب المعرفة هي معرفة «الخين» 6000 . 

وإذا كانت تعاليم السوفسطائيين نفعية في التهاسها النتائج العملية المباشرةء فقد كانت 
تعاليم أفلاطون تقوم على إيمانه بالحقيقة غير المتبدلة» في أفكار 1056 كموضوع أوحد 


(8؟) من هذه المدارس المعاصرة. . . الليسيوم التي أسسها أرسطو (3584- 757 ق. م.)) ومدرسة 
المرتابين التي أمسها أنتيسشينوس (44*0 - الالاق. م.). 


مه 


للمعرفة الأصيلة. وإذا كان معيار السوفسطائيين للتربية الناجحة هو كسب المرافعات أمام 
القضاة والفوز ف المجادللات والتأثير في الآخرين» فقد كانت «الحقيقة» 1" هي معيار 
أفلاطون . 


لم تكن أكاديمية أفلاطون مفتوحة لكل راغب في الدخول إليهاء وإنها كانت رابطة 
عقلية يوحد بين جميع أعضائها رباط وثيق يشدهم إلى أساتذتهم كيا تشبدهم بعضهم إلى 
بعض أوضاع مشتركة وعلاقات الصداقة. 

ويبدو أن أفلاطون كان يحاضر في الأكاديمية وكان يتبع الشكل القديم في المناقشة على 
موائد الطعام وفي الحلقات الدراسية. ويشير تركيب الحوار بين أفلاطون وحواربيه من 
التلاميذ إلى أنه لم يكن يعطيهم أجوبته الخاصة عن المسائل الفلسفية» لكنه كان يودي 
على التوصل بأنفسهم إلى الصياغة الصحيحة للمسألة المطروحة للنقاش» ثم إلى طريقة 
التفكير في حلهاء وأخيراً إلى الحل. هذا إذا كان التوصل إلى الحل مكنا . 


ومهما يكن من شيء, فإن الغرض الأول من التربية كلا لم يكن في نظر أفلاطون 
تعليم الفلسفة ولا التياس الحلول للمسائل الفلسفية, بل وليس تخريج السياسين المحتكين 
المؤهلين لاحتلال مناصب القناصل أو التشريسع في الولايات الاغريقية. لقد كان الغرض 
الأول في الأكاديمية إدراك الذات هطناهمنادء»ةاءة بالنسبة إلى الفرد البشري. وكانت فضيلة 
الروح العليا همي العمل الموحد المنسجم بين جميع الملكات العقلية تحت هيمنة العكل سحا 
وراء «الخين. 


وكان إدراك «الخير» أو رؤيته هو الإنجاز الأعظم . 


على أن أفلاطون كان موفقاً كل التوفيق في الأهداف الثانوية من أكاديميته كذلك؛ فقد 
احتل تلاميذه مراكز تتميز بالثقة وبالتأثير في كل العالم امهيليني . 

م يو ؤثر أفلاطون تأثيره الحائل في الحضارة الهيلينية وني الفكر الانساني العام من خلال 
أكاديميته فقطء بل أكثر من ذلك وهو الأهم ‏ من خلال مجموعة آثاره المكتوبة وأهمها كتاباه 
الجمهورية والقوانين اللذان احتويا القسم الأعظم من برناجه الفلسفي والتربوي . 

على أننا ينبغي أن نلاحظ قبل الدخول في مناقشة برنامج أفلاطون التربوي ‏ أن الرجل 
جاء ببدعتين قدر لما أن تهيمنا عل الفكر التربوي في العالم. هاتان البدعتان هما مبدأ سيطرة 
الدولة على التعليم وقيامها باختيار المعلمين وتفتيث تفتيشهم ودفع أجورهم من الخزانة العامة 
ومبدأ التكافؤ التربوي بين :البنين والبنات. وتتجل ا الحضارية لهذين المبدأين في أن 
التربية منذ عصر هوميروس كانت مقصورة على البنين فقط» كبا كانت نخاصة كلياً. 

لقد كان برنامج أفااطوت عام الأول أو الابتدائي برنامج التربية الأثينية لقي 
6 وأن يبدأ ف السنة السائعة من 0 يكون الطفل قد نال شلاث 5 


امن 


من التعليم في رياض الأطفال الخاضعة لرقابة الدولة. وكان يجب إعطاء التربية البدنية في 

الجمنازيوم مسذىةصصووع أو في الملاعب العامة على يد معلمين حترفين يتسلمون أجورهم من 
الدولة» وكان يفترض في هذا البرنامج أن يشتمل على أنواع جديدة من الآلعاب الرياضية 
كامبارزة بالسيوف. ولقد ألحّ أفلاطون» نتيجة تأثير بعض التطورات الأخيرة في مفاهيم 
الطب الوقائي.والطب العلاجي», على وجوب اشتمال التربية على تعليم قواعد الصحة وتنظيم 
التغلية. 2 

وكانت الموسيقى التي طالب بتدريسها برنامج أفلاطون هي موسيقى التربية «القديمة» 
لكن بإضافة شرط واحد هو أن الطفل يجب أن يتعلم القراءة والكتابة وأن يبدأ بدراسة 
الكلاسيكيات. ان مفترضاً أن يكون هناك نوع من الاختتبار أو الامتحان للدراسات الأدبية 
على هيئة مسابقات أو ألعاب. 

ويدخل أفلاطون في موسيقى الدراسة الابتدائية» الرياضيات. فقد كان على الطلاب 
أن يتعلموا الأرقام كيا كانوا يفعلون في التربية القديهة. لكن أصبح عليهم أن يقوموا بحل 
تمارين عملية في الحساب والهندسة كذلك. إن هذا التدريب في الرياضيات التطبيقية كان 
ابتكاراً فتعاراً من المصريين» وكان ابتكاراً مي لولا أن الأعمية الرئيسية لدراسة الرياضيات 
كانت تكمن ‏ في نظر أفلاطون - في قيمتها الفذّة كتدريب عقلي. . . وقد قال هو عنها: إنها 
قيمة لكل الطلاب مهما كانواء ذلك أن من يستطيع أن يفكر - وكل أبناء الجنس البشري 
يستطيعون التفكير يستطيع التدرّب على الرياضيات. ومعنى ذلك أن جميع الأشخاص 
يستطيعون تعلم الرياضيات ويستطيعون الانتفاع بتعلمهم إياها على هذا الصعيد الابتدائي . 

غير أن أفلاطون لم يعتقد أن الجميع يستطيعون الاستمرار في دراسة الرياضيات على 
المستوى العالي» بل إن القلة وحدها في مستطاعها الاستمرار في دراستهاء ولذا ينبغي 
انتقاؤها بعناية بالغة. 1 

كانت مراحل الدراسة عند أفلاطون على الوجه الآتي: رياض الأطفال من سن الثالشة 
إلى السادسة, الدراسة الابتدائية من السادسة حتى العاشرة» والمدرسة الثانوية من العاشرة 
إلى الثامنة عشرة. ثم كان ينبغي قطع الدراسة المنظمة مدة عامين لأداء الخدمة العسكرية 
الإلزامية . وبين مرحلة وأخحرى كانت هناك عملية تصفية أو اختبار للطلاب بواسطة الألعاب 
أو التلاوات» وكان في مستطاع أولئك الذين يفلحون في عمليات التصفية هذه أن يتجهوا 
نحو «الدراسات العليا» أو ومدارس الخريجين» بين سر: سن العشرين والشلاثين. وكانت 
الرياضيات تؤلف المادة الأساسية في الدراسات العليا ولو أن المنبج كان يشتمل على دراسات 
عليا في كل الدروس. لقد كان الغرض من كل هذا المنبج هو تعليم الطالب كيف يتبين 
العلاقات الداخلية بين جميع الدراسات, وكيف يكتشف تلك الدلائل الى تد تشير في كل واحد 
منها إلى الحقيقة الأساسية وتبطتها جميعاً. 


أما أولئتك الطلاب الذين كانوا يبرهئون على أهليتهم للاستمرار في هذا التدريب 
الشاق ‏ وكانوا بطبيعة الحال نسبة ضثيلة - فكانوا يُعتبرون حينذاك مؤهلين للبدء ببرنامج 


و5 


دراسي جديد مدته حمس سنوات يقودهم إلى الحقائق الفلسفية العليا. ولكن حتى هذه 
المرحلة الأخيرة لم تكن خباية التعلم. فالقلة القليلة التي قثل النخبة الممتازة التي استطاعت أن 
تستمر وتكمل هذا الميج الأخير. كان عليها أن تدخل لمدة خخس عشرة سنة أخرى في الحياة 
السياسية الفعلية لكي تحصل على التجارب العملية وتطور سجاياها الأخلاقية. وفي نهاية هذه 
الفترة ‏ في الخمسين من العمر - كان أفراد هذه النخبة مستعدين للشروع بتلك الدراسة 
الفلسفية النهائية التي كانت تتمثل في تأمل ام سعنههه وفكرة الحين» وفهمها”". 

على أن أهم ما في نظام أفلاطون التربوي هو ربطه بين التربية والنظام السياسي واعتماد 
الثاني على الأول ف قوته وضعفهة. في تقذمه وتأخره» حتى لقد عزا أفلاطون كل فساد النظام 
السياسي في عصره إلى انحطاط التربية. فزوال الارستقراطية سبيه فقدان الفلاسفة الملوك 
الذين يعقم النظام التربوي عن إنتاجهم» وسقوط «التيموكراسية» مرجعه أن الشباب 
يتهذبون تهذيباً رديثاً وتكون النتيجة أن يتبوأ المناصب من يقصر عن التمييز بين الذهب 
والفضة وبين الحديد والنحاس» ومصدر الضعف ف الحكومة الأوليغاركية هونقص التهذيب 
بين الناس» لآن الأوليغاركي بحكم انشغاله بالمال لا يكلف نفسه عناء التهذيب» وإلآ لما 
اتخل لنفسه قائداً أعمى هو المال وبالغ في تل تشريفه» وتسقط الديمقراطية ف وهذدة الاستيداد 
بسبب كره الدولة التعليم الذي أثبت حين أت الدولة, وهوأنه لا أحد يمكنه أن يكون 
صالحاً مالم يكن يكن ذا عبقرية خارقة وقد ألِف الموضوعات الجميلة منذ حدائته9". 


لقد سلم ايسوقراط ‏ كما فعل أفلاطون - بالتربية, الابتدائية الأثينية «القديمة: على أنها 
تمثل التدريب الأولي الأسامي . ولكن تأكيده كان منصباً على القواعد والدراسات الأدبية أكثر 
من عنايته بالجوانب الأخرى من التدريب بالموسيقى . وأدخل ايسوقراط في برنامجه الرياضيات 
للسبب نفسه الذي أدخلها أفلاطون في برناجه التربوي». ولكنه أضاف إلى برناجه دراسة 
التاريخ » كما أدخل في برنامجه الثانوي ‏ وبطريقة معارضة لأفلاطون ‏ المنطق الجدلي. وحدد 
مقدار الوقت الذي ينبغي أن يكرس له كيلا يطغى على سواه من المواد المنبجية. هذا كله 
كان التعليم الذي يجب أن يئاله التلميذ قبل أن يلتحق بمدرسة أيسوقراط نفسها. 

لقد كانت مدرسته تقدم إلى طلامها برناجاً دراسياً أمده ثلاث أو أربع سئينء وكانت 
الأجور المفروضة على التلميذ لأخذ هذا البرنامج هي ألف درهم (دراحمة)» ويبدو أن مدرسته 
كانت ناجحة بدليل أنه أصبح 1 من الأجتور واهدانا التي كان تلامذثه يقدمونها إليه. لقد 
كان غرضه أن يدرب قادة للشعب» والموضوع الوحيد المناسب والأساسي لهذا الغرض هو 
الخطابة. ويبدو أنه لم يكن يُقبل إلى مدرسته إلا الموهوبين فطرباً والمؤقلين لهذا النوع من 
التدريب الذين كانوا سيتلقونه على يديه. وكانت المواهب الفطرية المشروطة عند ايسوقراط 
الذاكرة والصوت والطهر والخيال. ولم يكن يعلّم من الطلاب - في ما يظهر ‏ أكثر من تسعة 
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طلاب ف وقت واحد. وعلى العموم كان معدل عدد طلابه يتراوح بين خحمسة وستة طلاب 
فقط. 


وكانت المواد النظرية من برنامجه الدرابي تعطى في البداية» 3 يكن يأذن أن تزيد على 
الحمد الأدن. وكان يوجه الطلاب إلى العمل - بصورة مباشرة ته ريات - في وضع مخططات 
الخطب وكتابتها على نمط بعض «النماذج» التي كان يزودهم بها : وكثيراً ما كان يستعمل خطبه 
الخاصة كناذج للاقتداء بها وتقليدها. وكان يدرب طلابه 8 المشاركة معه في كتابة الخطب 
الجديدة الجيدةء وهكذا كان يقودهم ليروا بأنفسهم المبادىء التركيبية والمثل العليا التي كانت 
تكمن وراء هاتيك النهاذج . 

لقد كان ايسوقراط :يعلم تلاميذه أن المخطابة والأخلاق مرتبطان بعضههما ببعض ارتباطاً 
لا انتفصام له. -وأن الشكل والمحتوى غير مكني الفصل بعضهما| عن بعض مشل الشطيب 
وخطبته . 5 كان الخطيب يسعى لإثارة عواطف سامعيه» فعليه أن يختار موضوعاً مهيا 
وعميقاً يكون في الوقت نفسه مطابقاً للفضيلة؛ ؛ إن الخطيب الأصيل يجسد فضيلة كلماته في 
حياته ىا تتجسد شخصية الخطيب - بصورة معكوسة في كلامه. وهكذا فإن الخطيب إذ 
يطبق أفكاره على موضوعهء فإنه يميل إلى تكوين السجايا والعظمة الروحية»؛ وباللمعيار ذاته 
تتحول الخطابة عند ايسوقراط إلى مبادىء أنخلاقية كا يتحول الأدب إلى حياة. قال ايسوقراط 
في تبرير هذه النزعة الأخلاقية العملية في منهجه وطريقته التُربويين: إن بعض الكتاب أنفق حياته 
في تقصي أنساب الأبطال» وبعضاً آخر كان ناقد شعرء وبعضاً ثالعاً شغل بتجميع تواريخ الحربء وفريقاً رابعاً 
كان متبمكاً بنسج المجادلات» أما عملي فهو ميدان آخرء هو إنشاء المحاورات ذات التأثير في الحياة السياسية 
لكل هيلاسء ولملائمة للونشاد في كل الاجتاعات اليلينية العامة. إن هذه المحاورات تقفء بوضوحء أقرب 
إلى الشعر من الخطب البلاغية الجدلية. إن لغتها أكثر خيالاً وأبدع تطريزاً وفيها غنى أوفى وأفق أوسع للأصالة 
في الأفكار التي تجاهصد محاوراتي للتعبير عنها. إن لأعالي شعبية كشعبية الشعرء وفن كتابتها موضوع دراسة 
الكثيرين من المعنيين» وعلى عكس الخطب البلاغية الجدلية: فإنها تعالج أموراً ذات أهمية عالمية وها قيمة دائمة 
وهي مستقلة عن الأحداث الطارئة. . .)9 , 

خالف ايسوقراط أفلاطون في تقديمه «المعرفة» ع071608هك1, بالذهاب إلى أن المعرفة 
بمعناها الأفلاطوني الضيق غير ممكئة التحقيق» وأن أفضل ما يمكن أن يبلغه الإنسان هو 
الرأي الصائب «منصذمه 4طع21» وما دامت المعرفة الأفلاطونية غير تمكنة التحقق قلا يمكن أن 
تكون هناك نظرية كاملة ومحكمة ومفصلة تفصيلاً يكفي لإملاء وجهة العمل التي ينبغي 
اتباعها في الحالات المعنية بعقدة الشؤون الفعلية. ففي الحالات الفعلية يجب على الناس أن 
«يعملوا» لا أن «يفلسفوا». وهم يستطيعون أن «يعملوا» على أساس الرأي الصائب فقط. 
ومن هنا فإن الرجل المثقف هو الذي يملك الرأي الصائب وله البراعة في استعماله. وفي 
التئاس الحل السليم أوء على الأقل, الحل الأقل ضرراً للمشاكل المعيّنة التي تواعهنة. لق 
كان هدف التربية الخطابية هذه تكوين القدرة لدى الطالب على اتخاذ القرارات والتحسس 
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بتلك الأمور العديمة الوزن التي غالباً ما تقود الرأي العام» رانين مااتمٌ التحسس به بهذه 
الطريقة» في تكوين الرأي. 


إن هذا التدريب على استعال العلاقة بين الشكل والمحتوى في الأدب والخطابة, وعلى 
إيجاد التعبير الصحيح وتكوين الاحساس بمعاني الفكر. تعفن كليا عن كرينها يكن أن 
ندعوه «فقدرة الحكم على الأشياء اأمعصءولداز 2 وهي صفة لا يستطيع أي مشتغل ناجح 
بالشؤون العامة ولا أي إداري أو قائد أن يكون ما هو كائنه من دونها. وريماكانت هذه 
الصفة نوعاً من «المزاج» أو «الشمائل» يعتمد ‏ في ما يبدو على استعداد لاستيعاب بعض 
الجالاات أو للإحساس مهاء وهي ملهمة بقدر ما هي منطقية ونظرية. 

لقد كان المثل الأعلى الذي خلفه ايسوقراط مثلا أدبيا وخطابياًء وكان المثل الأعلى 
الذي خلفه أفلاطون ‏ كما رأينا دافلسفيا! وقد بقيى هذان المثلان الأعليان كلاهما مثلين 
أعليين للتربية الهيلينية خلال البقية من حياة المجتمع الحليني» ول محسم التوتر بينه| أبداً. وم 
يصغ أفلاطون وايسوقراط المثل التربوية العليا للمافني وحسبء, ولكنهما حددا كذلك 
القطاعات الرئيسية للثقافة العالية والمبادىء الرئيسية للتربية . 

لقد لاحظنا في ما تقدم اعتاد أفلاطون على التعليم الشفهي والمناقشة لإيصال الحقائق 
العليا في فلسفته إلى طلابه من جهة, ومن الجهة الأخرى الحقيقة التي تجلت في عصره وهي 
أن عادة القراءة كانت في تنام مطردء وكذلك كانت عادة الرجوع إلى الكتب في المكتبات . 
ويبدو أن موقف أفلاطون كان يعكس موقف الرأي العام. ولكن تلميذ أفلاطون أرسطو 
(975-984ق.م . ) كتب يقول إن القراءة والكتابة تتمتعان بالأهمية الأولى في التربية لا 
بسبب نفعههم] وحسب» بل لأنه|.وسيلتان لاكتساب أنواع عديدة أخرى من المعرفة. ويبدو أن 
نظرة أرسطو كانت هي الأخرى تعكس الرأي العام في جيله, فقد كان العالم الإغريقي اعتاد 
حينذاك القراءة ولم يعد التعليم الشفهي العلامة الفارقة ولا الجانب' المهيمن من التربية . 


لقد كانت إحدى نتائج هذا التبدل في العادات تأسيس المكتبات العظمى . وأولى هذه 
المكتبات كانت مكتبة الاسكندرية ومتحفهاء تلك المدينة التي أسسها أشهر تلاميذ أرسطو عام 
١لا“‏ ق. م. وقد د تبع تأسيس مكتبة الإسكندرية قيام العديد من المكتبات في مدن أخرى. 
كا أخذت حرفة ا الكتب قٍِ الازدهار» وكان إنتاج الكتب التعليمية من كافة الأنواع 
والدواوين الأدبية هائلا» وكان مروجو الكتب وجامعو الدواوين والمعلقون عجرن الكتب 
بكميات كبيرة. بحيث أصبحت القراءة في نباية القرن» عميقة الجذور في العالم الإغريقي 

كله. وعلى يد خلقاء الاسكندر انتشر شرت الثقافة الإغريقية في جميع الأصقاع الي خضعت 
لسلطانه السياسي . وخلال القرنين الثالث والثاني أصبحت المراكز العظمى جميعها 
كالإسكندرية وانطاكية وبيرغاموم سناحدوءة2 وغيرهاء مواطن لمكتبات واسعة وللعلم 
والتعلم . 


وخلال الثلث الأخير من القرن الرابع قيض للتربية» التي كان مقدراً لها أن تنتشر في 


نذا 


العالم الميليني وتتبناها الامبراطورية الرومانية» أن تستكمل شكلها نهائيا . وفي ذلك الشكل 
101 أصبحت أدبية ونظرية بصورة ة متزايدة ولو أنها كانت تحتفظ بشخصيتها الأخلاقية 
وأصبحت غطية ومقيدة بمؤسساتها لع نلقده نا تاناكما بشكل متزايد» كا أنها أصبحت موضسع 
اهتيام محلي بشكل متزاين أيضاً. هذه هي الاتجاهات العامة» ولم تتطور هذه الاتجاهات بسرعة 
واحدة في جميع أرجاء العالم الإغريقي المتوسع آنذاك. وفي تلك البقعة الشاسعة, حيثما 
وجدت مؤسسة اغريقية وجدت إلى جانبها مدرسة إغريقية ابتدائية وجمنازيوم . 


لقد ما في هذا العالم الإغريقي نوع من الوحدة الثقافية بعد أن لم تستطع الوحدة 
السياسية أن تعر طويلة بعل موت الاسكندر. وم تظهر الوحدة مرة ة ثانية» إلا بعد قيام 
الامبراطورية الرومانية» وحدة اعترف الإغريق أنفسهم بأنها لم تكن منبئقة من عرق 5206 
ولكن من مثل أعلى ثقافي واحدء هذا المثل الأعلى هو المثل الإغريقي «بايديا 2أع218م»2 مثل 
أعلى كان في القرن الثالث يدور حول العقل المتكامل وحول الإنسان الكامل 0 طاقاته 
الانسانية. لقد كان هذا المثل الأعلى للتطور الشخصي نحو فكرة الانسان مشتركا بين جميع 
أولتك الذين سعوا من أجل ال «بايديا» الإغريقي ونعموا به وخلدوه. لقد كان 0 إنسانيا 
حقاً وجوهرياً. لذلك استعمل الرومانيون حين ترجموا الكلمة إلى لغتهم. كلمتهم الخاصة له 
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كان الرجل الذي كانت أفكاره تخضع لهذا المثل الأعلى يعتبر نفسه مواطتاً عألياً أكثر 
منه مواطناً في ملكة معينة أو في امبراطورية* هوء من الناحية السياسية. عضو فيها. لقد 
كانت «حكومة المدينة» ما تزال قائمة» وظلت أمداً طوياة الوحدة الإدارية الرئيسية للميالك 
الميلينية. لكن الإغريقي المهذب لم يعد يعتبر مسقط رأسه الوحدة القياسية للفكر والثقافة. 
لقد فكر كل من أفلاطون ‏ ى) تقدم ‏ وأرسطوء من بعده. في المبادىء الأخصلاقية والتربية 
بالضرورة داخل إطار حكومة المدينة» أما الآن فقد أصبح المواطن الإغريقي «مواطن 
الأويكومين عمعسسه »011‏ العالم المأعول ‏ يفكر في العالم ويفكر في الأثينية في وقت معاء ىا 
عالجهما الفلاسفة المتأخرون على أنهما خاضعان مثل أعلى واحد فقط؛ فكرة 0 لقد 
أصبح هذا المثل الأعلى هو ال «بايديا» الذي ظُْ أنه هذب الناس لكي يدركوه, أصبح 
الاثئنان عالميين للكثير من الناس. 


تعاظمت سيطرة الدولة على التربية خلال عهد الاسكندر الكبير» حتى إذا حل زمنٍ 
0 الجمهورية علي مسرح الأحداث الإغريقية ‏ كانت التشريعات التربوي ية شيعاً 
طبيغياً. ولكتنا تخطىء كثيراً إذا ما اعتيرنا هذا تعليياً حكومياً من النوع المألوف في عصرنا 
الحالي. كل مافي الأمر هو أن شؤون التربية كانت مودعة إلى البلدية بمنلدمكنهدة التي 
كانت ما تزال محتفظة بالحد الأدنى من الاستقلال الذاتي في تنظيم الخدمات العامة وهكذا 
كانت الدولة تحاول التدخل في شؤوت التعليم وتوجيهه من خلال البلدية. وإذا 1 تكن 
اليلديات مورحدة في تركيبها الإداري ولا ف تقاويعها ولا متكافكة في قدراتها المالية, فإن 
واحدة منهبا صارت تسن من التشريعات التربوية وتقدم من الخدمات التربوية ما كان متناسبا 


0 


وطاقاتهاء وكان ذلك يعني: بطبيعة الحال. تبايناً في درجة العناية بالتربية لافتقار التشريعات 
التربوية إلى التكافق في ما بينها. 
لقد كانت الخطة العامة للتربية خلال النصف الأخير من هذا العصر على الوجه الآتي: 
كان الطفل يبقى تحت رعاية نسوة الدار حتى يبلغ السابعة من العمر. ولم يكن هناك 
في ما يبدو رياض أطفال خاصة أو عامة للأطفال دون السابعة من العمر. ولم يكن للإغريق 
أية عناية ‏ أو ريما كانت لهم عناية يسيرة ‏ بالأطفال الصغار دون تلك السن. 


00 سن السابعة كان النفل يدخل المدرسة الابتدائية ويمكث فيها حتى يبلغ الرابعة 
من العمر. ومن الرابعة عشرة إلى الثامنة عشرة كان يلتحق بالمدرسة الثانوية. 

ومن الثامنة عشرة إلى العشرين كان يلتحق ب «الإفيبيا زط عطم 08 المدرسة الحربية. 
ومع التدريب في الإفيبيا كان الطلاب الأكثر كفاءة يتلقون تعلياً فنياً عالياً جيداً كل الجودة» 
كان يفتح هم أبواب التخصص في موضوعات مهمة كالخطابة والفلسفة والطب. وأخيرأء 
كانت هناك في بعض المراكز المدنية الكبيرة مدارس كمدارس أفلاطون وإيسوقراط مكرسة 
للدراسات العلياء كما كانت هناك عمليات انتقائية مستمرة ة للطلاب خلال هذه الدراسة 
بحيث إن أحسن الطلابء» فقط» كانوا يستطيعون الالتحاق بالمدارس العليا. هذا من 
الناحية النظرية. أما من الناحية العملية» فإن القرائن التاريخية تشير إلى أن الدخول إلى 
الإفيبيا وإتهام الدراسة فيها كان مرتبطاً بالقدرة المالية لعائلة التلميذ. 


لقد كان هناك نوعان من المدارس الابتدائية والثانوية» مدارس عامة ومدارس خاصة. 
وكانت الأخيرة تجارية» بمعنى أن المعلم أو مدير المدرسة والمعلمين معه كانوا يتقاضون اونا 
مباشرة من أولياء أمور الطلاب. غير أن هذه المدارس كانت خاضعة للتفتيش من قبل مفتش 
المدارس الحكومية. أما المدارس العامةء فقد كانت تتلقى دعبا مالياً من قبل 000 
بحسب ما يتوافر لهذة البلديات من امكانات» وقليلاً ما كانت وفيرة» ذلك أن الوضع 
العام للدولة كان أشد قلقاً والدخل أكثر اضطراباً من أن يسمحا بذلك. لذلك 0 تُسندء 
بدلا من ذلك» من قبل «المحسنين» الذين عرفتهم المدن الإغريقية زدنحا طويلا . ففي القرن 
الخامس قبل الميلاد كان هؤلاء المحسئون يأتون من بين أكثر المواطنين ثراءٌء وكانوا ينفقون من 
جيوبهم الخاصة على ثيل المسرحيات للعامة من الناس» أو لترميم باخرة من بواخر الأسطول . 
الحري» أو إهداء واحدة منبا إلى الأسطول» وفي هذه الحالة يحق للواهب أن يتولى إمرة هذه 
الباخرة . وكانت تبرعاتهم هذه توغ من أنواع التعويض من الضرائب التصاعدية على 
دخولهم. وكان من أهم ما يتوق هؤلاء الأثرياء إلى الإنفاق عليه هو إقامة النصب الأثرية أو 
ترميم ٠‏ ما هو قائم» وتأسيس المدارس الابتدائية والثانوية وصيانتها ووقف الأوقاف عليها*". . 


(0") ومتها الأفيبوا [هطعطمظ. : 
[فكرة : .4 .م ,كعاعع 7 2/16 ,نكا 
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بين المدارس الثانوية» كانت الإفيبيا أهمها وأكثرها حظوة برعاية الدولة. وقد اتخذت 
سمتها النبائي بعد منتصف القرن الرابع قبل الميلاد وبعد الفتوحات المقدونية. ولكن عندما 
زالت مبررات وجودها ‏ وكانت عوامل حربية في الدرجة الأولى ‏ اختفت هي الأخرى من 
الوجود. 

في كل عام كانت ترفع إلى مجلس المدينة قائمة بأسماء الأولاد البالغين من العمر الشامئة 
عشرة لتدقيقها من قبل المجلس» وبعد أن كانت الأآسياء تدقق كان أولئقك الشباب المؤهلون 
للتمتع بحقوقهم المدنية كاملة يلتحقون بالإفيبيا ويبدأون خدمتهم العسكرية مدة عامين 
(اختصرت إلى عام واحد)ء وكان معلمو هؤلاء الشباب خلال 3 الأولى ضباطاً مختارينءٍ 
بصورة خاصة ء من بين موظفي الدولة في التكنات». وكان الطلاب يتلقون تدرياً وناقدا 
وعسكرياًء ويتزيون الزي العسكريء وينفق عليهم من قبل الدولة. 

على أن منيج الإفيبيا م يكن منبجاً عسكرياً صرفاً. وإما كان له شق مدني يتكامل مع 
شقه العسكري وإن كان يقدم في الجمنازيوم ويدار من قبل مدنيين غير مرتبطين رسميا 
بالإفيبياء من قبل محاضرين زائرين كما كانوا يُدعَون. وكان هؤلاء المحاضرون فلاسفة 
وخطباء ونحويين وسواهم . وكانت هناك اعتيادياً. تحاضرات ودروس ء حتى واجبات بيتية . 
وكان الفيلسوف أو الخطيب أو الشاعر في بعض الأحوال ماراً مزوراً عابراً بالمدينة» فيسأل أن 
يلقي محاضرة أو محاضيرتين , وربما دعي في حالات أخرى معلم مشهور للإقامة وإعطاء 
الدروس فصلا دراسياً كاملل ف موضوع معين. وكانت الفصول الكاملة أو المحاضرة تمثشل 
تعليياً عالياً أصيلاً؛ بمعنى أنها كانت تفترض» مقلمأء الرصانة والقوة في فن أسس التعليم 
0 والثانوي. وكانت تذهب وراء كل مساكان ذانك النوعان من التعليم يشتملان 

يه . عليه. وعلى أي حال» فقد كانت فترة الدراسة في الإفيبيا في نهاية العهد قد خفضت إلى عام 

واحدء وما كان هذا العام الواحد يشتمل على التعليم العسكري والرياضي والماني» فلم يكن 
مكنا أن يكون مستوى التعليم عالياً. كان في مقدور التلميذ» على أحسن الفروض, أن يظفر 
بقليل من الموضوعات العديدة التي كان يتعرض ل ما. وكانت هناك أنواع أخرى من التعليم 
العالي تتمثل في املناحف ومدارس الطب والمدارس الفلسفية ومدارس الخطابة» ولم تكن 
هناك على ما يبدو مدرسة خاصة إطلاقاً لتدريب المهنيين مثل المحامين والمهددسين 
والضباط والبحارة وسواهم . وكان تدريب أصحاب المهن يتم بطريقة المهارسة والطرق 
الإرشادية فقط. 

ينضح ما تقدم أن الإفيبيا لم تكن مصمّمة كمدرسة حربية بالمعني المألوف للكليات 
الحربية قي الزمن الحاضرء وإنما كانت مدرسة لإعداد «المواطن»» ولعل قسم الإفيبيا الشهير 
الذي مر ذكره يصور هذه الحقيقة حير تصويرء فهو يعني ولاء للقانون والشرائع والدين 
والوطن؛ وهو التزام احترام الأحكام القضائية والأعراف الاجتماعية» وهو كلمة شرف بتسليم 
الوطن إلى جي القادمة أكمل وأحسن وأسمى نما تسلّمه الانسان. ثم هو فوق تلك 
جميعاً التزام احترام الإرادة الشعبية العامة والدفاع حتى الموت عا يقسرره الشعب بالإجماع . 
ا التربية في الإفيبيا. 
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لم تعد المدينة الإغريقية بعد ضياع الاستقلال نهائياً على يد خلفاء الإسكندر» تحتاج 
إلى جيش مدنيء وهكذا أخذت الإفيبيا تختفي من الوجود ككلية حربية. ثم أصبحت مدرسة 
مدنية تخدم منافع الأقلية مع تأكيد أساس على الألعاب الرياضية؛ لكن مع وجود دروس في 
الأدب والخطابة والفلسفة. 

ش استمر تذوق الإغريق للرياضة» خلال العصر الأفلاطوني كله؛ وحيشم) كانت هناك 
مؤسسة إغريقية وجدت الملاعب الرياضية (الجمنازيوم والاستديوم). ولم تكن التربية البدنية 
تدرس في المدارس وحسب ) كما 0 تكن مقصورة على الألعاب الرياضية. وإنما كانت 
تشتمل ‏ كما اقترح أفلاطون - على قوانين التغذية'والصحة كنوع من الطب الوقائي. على أن 
الألعاب أصبحت أكثر فأكثر اختصاصية ومهنية . وأخيراً غدت ألعاباً للتفرج . 

كذلك استمر إدخال العناصر الموسيقية من التربية «القديمة؛ في المعبج. فقد كان 
الأطفال يعلمون الغناء والعزف عل القيثارة والمشاركة في الأجواق الغنائية والرقص. لكن: 
في الوقت نفسهء كانت الأساليب في كل هذه الفنون تتطور بخطى واسعة حتى أصبح 
الاختصاص والنزعة المهنية مهيمنين هنا أيضاً. ولقد تخلّ الماوي ذو الجوانب المتعددة غن 
مكانه للمحترف الذي أصبح قادراً على أن يرقص أو يغني أو مثل أو ينظم الشعر أفضل بكثير 
من الهاوي . وكان المحترفون موضع إعجاب لمهارتهم » غير أنهم كانوا معتقرين لتقاضيهم 
اجوراً لقاء تمثيلهم أو نظمهم, وهكذا فقد غدت هذه الفنون أيضاء وإلى مدى بعيذ. قضية 

كانت تربية الطفل الإغريقى خلال هذه الحقبة تبدأ في المدرسة الابتدائية في السابعة 
من العمر. غير أن الطفل كان يتعلم: بطبيعة الحال. اللغة وطرق أبويه في الحياة م 
العائلية خلال الفترة قبل المدرسية. بما سبق أن سميناه «طريقة الصئاح الممارسين»» أو 
بالممارسة . لكن الإغريق لم يكونوا يعتبرون يا من هذه الأمور «تربية» بأي معنى من معاني 
الكلمة. 

ش كانت المدارس الابتدائية منتشرة في كل أرجاء العام الإغريقي؛ وكانت مشاعة 

للجميع» ولم تكن إرشادية ولا خاصةء كا انها كانت مفتوحة للبنين والبنات على حد سواء. 
لقد كان المعلم عنودوةل0عم العنصر الخاص الوحيد. وكان هذا المعلم في أيابه الأى لى 
خادماً فقطى مهمتة مصاحبة الطفل إلى المدرسة؛ وكان ما يزال يؤدي ذلك الواجب إلا أنه 
كان حينذاك مسؤولا عن تربية الطفل الأخلاقية وعن تعويده على آداب السلوك كيا كان 
مسؤولاً عن تدريبهٍ في واجباته البيتية» وكان يستمر في مراقبة الطفل حتى يبلغ المراهقة أو 
حتى يصبح مستعداً للالتحاق بالوفيبيا. .وفي هذا العهد بدأت كلمة معلم تحمل المعنى الذي 
ما تزال تحتفظ به الآنء المربي عدومئدلءم. ومهيا يكن من أمرء فقد ظل المعلم متميزاً عن 
الأستاذ :21356. كانت بناية المدرسة بسيطة جداً . في الأحوال الاعتيادية» كانت غرفة صغيرة 
عارية إلا من كرسي للأستاذء ومقاعد بلا مساند» ومصاطب للطلاب. وكان المعلم ف 
المدرسة الابتدائثية يتقاضى جور زهيدة كبا كان مركزه الاجتماعي قريباً من قعر السلم 
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الاجتماعي» ولم يكن يتوقع منه أن يقوم ب «تربية» الطفلء بل أن يعلمه القراءة والكتابة 
فقط. وباستثناء المدارس التي كانت البلديات تمتلكهاء فقد كان على المعيم أن يبحث عن 
الزبائن بنفسه بنفسه. وعلى وجه التأكيدء كان المعلم يتلقّى أجوراً على عمله ولكن هذه الأجور 
كانت زهيدة» ولد يبدو أن معدل ما كان المعلم يكسبه لم يكن ليفضل إلآ قليلاً ما كان 
العامل الماهر يكسبه. على أن السبب الحقيقي هذه المكانة الواطئة للمعلم هو أن عمل المعلم 
لم يكن يتطلب مؤهلات خاصةء فإذا كان هو نفسه يعرف القراءة والكتابة» وإذا كانت 
سجاياه الخلقية حميدة وسلوكه قوياً فقد كان في مقدوره آنذٍ أن يمارس التعليم. 


كانت عملية تعليم القراءة والكتابة في المدرسة تجري. باختصارء على الوجه التالي: في 
القراءة كان الطفل يعلم أولا. أن يتلو الحروف الأبجدية (الألفباء)» ثم أن يتمكن من تعلّم 
مقاطع صوتية ذات صوتين» ثم مقاطع ذات 0 » كلها مأخوذة بنظام 
أبجدي صارم . ثم بعد ذلك, كان الطفل يتعلم كللات بمقطع واحد ثم بمقطعين يكون 
مقطعاهما متنفصلين, » ثم كلمات ذات ثلاثة مقاطع» وهكذا. يل يل ذلك تعلم قراءة الجمل 
القصيرة يكليات ذات مقاطع صودية ة مجرأة» وبعد مقدار عظيم من التدريب على هذا النوع 

من التهارين كان يؤذن للطفل أن يتعلم فقرات قصيرة من هوميروس وكُتّاب المآسي. وكانت 
هذه الفقرات تتلى يصوت عالر على انفراد د ثم تنشد مقاطع مقاطع من قبل الطلاب مجتمعين 
على شكل جوقة. 


وبعد أن يكون الطالب قد تعلّم القراءة» كان يعلم الكتابة. كان الأستاذ يبرسم حرفا 
فوذجياً على لوحة الطقل الشمعية» ثم كان الطفل يقوم بنسخ ذلك احرف مراراً عذة حتى 
يستطيع كتابة اجميع الحروف الأبجدية بما يرضي الأستاذ من الضبط والوتقان. بعد ذلك بوقت 
قصير كان يتعلّم كتابة المقاطع , ومن ثم الكلمات» وأخيراً الجمل القصار التي كانت تستعمل 
فيها كل الحروف. 

وفي المدرسة الابتدائية كان الأطفال يتعلّمون أسماء الأرقام الأصلية لقدنةتف 
كمةطصتتصء والآر قام الترتيبية 55ءمصتتاه 521نل1ه20 كا كانوا يتعلمون العد بالأصابع أي كيف 
يبينون أي رقم كلي من الواحد إلى المليون بأصابع كلتا اليدين. ويبدو أن العمليات الحسابية 
الأربع كانت تعتبر أرفع من أن تدخل في مهمة التعليم الابتدائي . 


كانت العقوبات الانضباطية فورية وفظة» ويبدو أن العقاب البدني كان الطريقة 
الوحيدة للتغلب على المشاكسة, كم أن التربية والعقوبة البدنية لم تكونا منفصلتين بعضههما عن 
بعض بالنسبة إلى إلى المعلم الإغريقي الميليني . لم يعد مدرس الأدب» ف المدرسة الثانوية» معلم 
القراءة والكتابة القديم»: وإنما كان النحوي هو الذي يقوم بتدريس الفنون الأدبية. وكانت 
الآداب الكلاسيكية هي موضوع الدراسة الرئيسي في المدرسة الثشانوية. والمسراد 
ب «الكلاسيكية» هنا أن مجموعة مختارة من عيون الأدب كانت أساس الدراسة الثانوية 
والأساس الذي يقوم عليه ميزان القيم. بعبارة أخرى؛ إنها كانت مجموعة من عيون الأدب. 


84 


كل ما كانت تحتاج ل ل ا ا لقدْ انحطت قوة 
الخلق إلى نقطة التلاشي تقر 

وكانت النتيجة ا لتنامي مجموعة الآثار الكلاسيكية وعسر تدبيرهاء الحاجة إلى 
تنظيمها وتقنيئها. وهكذا فقد قطع التقنين الرسمي للكلاسيكيات آماداً بعيدة. وفي حوالى 
منتصف القرن الثاني قبل الميلادء كان القانون قد ثبت إلى درجة معينة» ونظمت قوائم بأسماء 
عظياء الرجال 5 غتلف الحقول العلمية والأدبية ىا نظمت الدواوين التي كانت تجمع عيون 
الشعر والأدب. 

#0 

قبيل نهاية القرن الثالث قبل الميلاد» احتلت روما صقلية وتعرضت لمؤثرات الثقسافة 
الإغريقية. وفي سنة8م5"اق. م6. احتلت مقدونيا. وفي سنة ١45‏ ق. م6. احتلت اليونان 
نفسهاء ومبذا فتحت صفحة جديدة في تاريخ الثقافة الهيلينية وتطبيقاتها ورؤاها التربوية» 
وصارت روما دولة مزدوجه ة اللسان تضم بين جناحيها العديد من الأقاليم ‏ الي كانت تتكلم 
اليونانية . وقد قدر لهذا الزواج الروماني الإغريقي أن يفتح أفقاً رحبا جديداً في مسيرة الثقافة 
الميلينية تميز بالخصب والغنى والعمق والشمول. 
2 لقد دخل الرومان هذا الاتحاد العجيب بزاد ثقافي وفكري زهيد» إذ كانت الحياة 
الرومانية حتى ذلك الوقت فلاحية, وكانت التربية الرومانية» بالتبهية؛» ساذجة وفقيرة إلى 
المغسامين العقلية وقائمة على الممارسة؛ بمعنى أنها لم تكن في الأصل تربية من أجل 
الارستقراطية العسكرية» كا كانت التربية الإغريقية الأولى» ولكنها كانت تربية للفلاحين 
الذين كانوا يفلحون الأرض لأنفسهم وبأنفسهم . 

كانت العائلة في هذا النظام الاجتاعي هي الوحدة الترّبوية» وكانت تربية الطفل 
المبكرة ‏ شأنها في أي مكان آخر- تتم في العائلة كلياً. وكان الطفل في روما من سن السادسة 
أو السابعة حتى السادسة عشرة أو السابعة عشرة رفيقاً دائمياً لأبيه. وكان الأب يتمتع 
بسلطان كامل على أبنائه, وكان هو رقيب ولده ومرشده. وكان الولد يرافق أباه في أرجاء 
المزرعة يراقب ويلاحظ ويتعلّم, وباختصارء كان مع أبيه في كل مكان. وكان الأب يعطي 
ابنه القليل من التعليم الكتابي الذي كان يجب أن يتقنه. وكانت البنت رفيقة أمها الدائمية 
ومنها تتعلم شؤون المنزل والغزل والمتياكة . 

لقد كانت القاعدة الأساسية للتربية الرومانية الاحترام لتقاليد المديئة وللعائلة. وكان 
موضوع هذه التربية هو تكوين الاستسلام البنوي وضبط النفسٍ والسجايا الخلقية المتزمتة. ول 
يكن الجانب العقلي من التربية ‏ القراءة والكتابة وا هندسة ‏ يؤكد كثيراً بل كان يظل في نطاق 
الحد الأدنى. وكان على الولد أن يتعلم - على قدر ما ينفعه التعلم ‏ ضبط الحسابات وقياس 
الأرض. لقد كان الموقف في هذه التربية موقف النفعية المحافظة. 

في سن السادسة عشرة أو السابعة عشرة د يصبح الولد رجلا ومواطناً ويستبدل ملابسه 
الطفولية بملابس الرجال الراشدين» وكان يوضع نان مرشد خاصء. وكان المرشد 
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عادةٌ صديقاً من أصدقاء العائلة أو مواطناً بارزاً أو قائداً من قواد الجيش إذا كان يراد للولد 
أن يصير إلى الخدمة العسكرية» وكان المرشد يقوم بدور الأب ويجعل الولد في صحبته دائم. 
وهكذا كان التلميذ يتعلم - بالمارسة كروساً ف التجارة وشؤون السياسة والخطابة والشؤون 
المدنية . 

لقد أصبح بعض العائلات خلال تطور المجتمع الروماني في القرن السادس إلى القرن 
الثالثء أغنى من البعض الآخر بطبيعة الحال. ثم أصبحت هذه العائلات الثرية طبقة 
أرستقراطية قائمة على ملكية الأرض في روما. وكانت التقاليد العائلية في هذه العائلات قوية 
بصورة هَ خخاصة . ٠‏ ومع تعاظم قوة العائلة اجتراعياً» قامت العائلات المتفرقة بتكوين تقاليدها 
المتميزة. فكانت إحدى العائللات فخورة بماضيها التليد متلا وأأحرى متزمتة, وثالشة 
ديمقراطية» ورابعة متقشفة» وهكذاء حتى صار يتوقع من الأجيال اللاحقة أن تظهر - وكثيراً 
ما كانت تفعل ‏ الكبرياء أو التقشف أو التزمت إلى درجة استثنائية. ولكن العائلات 
الارستقراطية كانت» على العموم» ما تزال تهذب وتئمي ما كان يعتبر أصلا فك فلاحية : 
الاقتصاد والصرامة والعمل الشاق. 

كانت تقاليد روما بالنسبة إلى العائلات الارستقراطية ‏ كما كانت بالنسبة إلى جميع 
الرومان ‏ أساسية . إن ما كان يُتطلب من كل المواطنين هو التضحية والتنازل وتكريس الفرد 
نفسه للدولة. وكان البطل الروماني هو الذي يعمل عملا عظيماً للدولة في زمن الخقطر 
المحدق. ويضحي بنفسه ني سبيل اخير العام . ولكن كان هناك قيد على ما يفعله البطل أو 
الرجل الاعتيادي للدولة؛ ذلك القيد هو العدالة والقانون إذ لم يكن نسلم بأن السلامة العامة 
كهدف تبرر الوسائل التي تتناقض والعدالة والأخلاق. 

يبدو أن الطفل الروماني كان يلم بمعرفة القوانين في وقت مبكرء فبالإضافة إلى ألفته 
تقاليد الدولة والعائلة» كان يستظهر قانون اللوائح الاثنتي عشرة 10/6 عطا 06 هآ 16 
65 . ومن بعد ذلك وبتوجيه الشرف كان ا عدداً كبيراً من السوابق الكانوية 
ونظام المواصفات المعقد الذي كان ييز القانون الروماتي. ويبدو كذلك أن الكثير من 
الرومانيين كانوا يتلقون» بعد إنباء مذة تدريبهم عع مرشدهمء» 5 من التدريب المهني 
والعالي في القانون على يد محام خبير بالمارسة . 

لقد كانت هذهء باختصارء الخطوط الرئيسية للتربية الأولى التىي سادت عندما كانت 
روما زعيمة مجموعة صغيرة من المدن الايطالية فقط. غير أن عام 1/7 ق. م. شهد 
الانقلاب الكبير» انقلاب التلاقح مع العقل الإغريقي الغني المتأنق. ففي ذلك العام جاء 
إلى روما إغريقي اسمه ليفيوس أندرونيكوس كنع 0ك تناكل فنذا يكتب باللغة 
اللاتينية2) وجعل من نفسه معلماً. ونظلراً إلى احتياجه إلى كتاب مدرسي» فقد تررجم 
الأوذيسة إلى اللاتينية» وقام هذا الكتاب بدور الكتاب المدرسي الكلاسيكي للرؤمان حتى 


)2 .م ء.قاطآ تعموتعم 


العهد المبيحي » وكان فاتحة الأدب اللاتيني. وفي سنة ١74‏ ق. م. جاء المعلم الإغريقي 
كريتس 02865 إلى روما سفيرا من يبرغاموم مع 0 غير أنه سقط ف خندق من 
خنادق روما وكسر إحدى ساقيهء وهكذا اضطر إلى البقاء في المذينة الامبراطورية بعض 
الوقت». وخلال فترة نقاهته كان يستعين على الوقت بإعطاء بعض المحاضرات في الأدب 
الإغريقي والقواعد لكل من كان يفد إليه. وقد جاءه أناس كثر. وبلغ من عظمة هذه 
المحاضرات أن سويتونيس كالم ]عن كان يؤرخ بداية اهتهام الرومانيين هذه الوضوعات 
من زمن هذه المحاضرات. واتخذ الكثير من الخطباء والفلاسفة خلال القرن الثاني سبيلهم إلى 
روما وكلهم كان يعلّم ويحاضر . وكانت النتيجة أن أصبح المثل الإغريقي الأعلى في التربية 
المبنية على الأدب والخطابة والفلسفة 0 قبولا واسعاء إن لم نقل قبولاً تاماً في روما خلال 
القرن الثانٍ ق. -م. 

لقد كان الحماس لكل ما هو إغريقي بالغاًء ويقول بلوطارخ طمعمساط فيه:دإنه كان 
كالريح العاصفة بالمدينة حتى كان الناس لا يستطيعون الكلام عن أي شيء آخر سواه». وقوبل هذا 
الحماس بمعارضة قوية من الرومانيين المحافظين» ومرر مجلس الشيوخ في ثلاث حالات؛ على 
الأقل» قوانين ضد الفلاسفة والخطباء. لكن اللغة اليونانية والثقافة اليونانية كانت قد جاءنا 
إلى روما لتستقرا فيها. وكان المثقف الروماني يتكلّم اليونانية ويفاخر يمقدرته على ذلك. إن 
الجانب الوحير المميز للتقافة اليونانية الذي لم تعن روما به هو الجانب الرياضي » وكان الخانب 
الآخر الذي تبنته روما مع تحوير عظيم هو الفن اليوناني. 

لقد كانت المدارس الرومانية في القرن الثاني وما بعده قد نسخت ببساطة عن ارين 
الإغريقية من كل الوجوه إلا وجهين اثنين فقط؛ كان الرومانيون يتوحون دراسة القانون 
إضافة إلى المنيج الإغريقي, رركت التربية - حتى قيام الامبراطورية ‏ إلى المبادآت الخاصة . 


لقد كان كل الرومانيين المثقفين يتعلمون اللغة الإغريقية والكلاسيكيات الإغريقية. 
وقنعت روما بجعل اللاتيئية لغة الأوامر العسكرية الصادرة إلى وحدات الجيش» واللغة 
الرئيسية في الادارة البلدية لمستعمراتها الايطالية الأصل على الأرض اليونانية أو في الشرق. 
وفي غير هذه الأحوال لم تكن اللاتينية لتفرض حيث كانت اللغة اليونانية هي اللغة الأم أو 
اللغة الشائعة أو المفهومة. حقاًء لقد ذهبت روما إلى أبعد من ذلك فاستخدمت اللغة 
اليونانية في المعاملات الرسمية في البلدان التي كانت تتكلم اليوثانية» بل هي أعطت اللغة 
أليونائية مكانا يساوي لكان اللغة اللاتينية في الادارة المركزية . 


على أن من الخطورة بمكان الاستخلاص بأن الرومان كانوا متلقين سلبيين للتأثير 
ومجال واحد في محاولتها هضم الثقافة الأثينية وإعادة انتاجها في إطار لاتبي متمير )2 أو كما 


() عاصمة سلالة الأتاليد الي حكمت في القسم الشالي مما يعرف الآن بآسيا الصغرى في سنة 
“781 ق. م.ء» حتى امتداد الامبراطورية الرومانية إلى تلك المنطقة. 


الا 


يقول رايزنر «لتننة 02 سنهناة. 1 الثقافة والفكر الأثينيين. لقد كان تعبير العبقرية الرومانية 
عن نفسها شاماد المجالات كافة: ففي ميدان الشعر كان هناك فيرجيل وهوراس وأوفيد 
وجوفينال. وفي مجال الأدب بلاوتوس وتيرنس وشيشرونء وفي ميدان التاريخ سيزار 
وسالوستس وسُويتونيس» وفي مجال التربية كان مهناك كوينتيليان وشيشرون”". 

إن مفتاح الفكر التربوي الهيليني في مرحلته الثالثة والآخيرة يتمثّل ‏ كما لاحظنا مسبقاً - 
في التحول الكبير في نظرة الانسان إلى نفسه من خلال علاقته مع الناس الآخرين. فيعد أن 
سقطت اليونان لروما وفقدت حكومة المديئة استقلانها واكتفاءها الذاتي» انقطع النظر إليها 
كوحدة يدين لها الانسان بولائه. وهكذا أخخذ الفرد ينظر إلى نفسه لا على أنه مواطن في 
حكومة المدينة وإنما مواطن في هذا العالم المأهول ال «أويكومين 6دعتسداه011». لقد كان 
إنسان هذا العصر يقول لنفسه إن هذا العالم آهل بأناس يستهدفون المثل العليا نفسها التي 
استهدفهاء بأناس مثققين بال «بايديا» نفسها التي تثقف بها هو نفسه. ولذلك فهو يجب أن 
ينتسب إليه ليحيا فيه ومعه. 1 

ا لقد أصبحت التربية» نخحلال هذه الفترة - وبيشكل متعاظم - قضية دولة» حتى صار 
إصدار التشريعات التربوية في نهاية هذه الفترة عر طيغياء ويبدو أنه كانت هناك ثلاثة 
أسباب لهذا الحال. كان السبب الأول؛ الوعي العام لتضخم الحاجات التربوية للسكان 
تضخاً لم يعد معه المعلمون اللختصوصيون ‏ ولا المدارس الخاصة قادرين على إشباع هذه 
الحاجات . وبالتبعية فقد كانت التربيةع حينذاك معتبرة - شأن العديد من الخدمات 
- خدمة عامة 565018 عذاطنام» ويوضعها هذا لم يعد يقدر على إعطائها أو توفيرها إلآ 

ككل . ويبدو أن السبب الثاني العام هذه الحالة كان تأثير الاقتراحات التي تقدم بها 
لطر أما السبب الثالث» فريا تثل في تأثير الإفيبيا. لقد كانت شأناً من شؤون الدولة 
أصلاّ وف مجرى تطورهاء ومع هذاء فإنها / تكن تقبل الذين / يتموا تعليمهم الابندائي 
والثانوي. لذا فقد كان على الدولة أن تقومء على قدر الإمكانء بتوفير تربية إعدادية كان 
يشترط توافرها في طالب القبول في الإفيبيا. 


2 
(ثلاق. م.-50:م.) 
في عام ١‏ ق. 2 ل حالة التمزّق والخحروب الداخلية التي مزقت الحضارة أطيلينية 0 
طيلة قرود أربعة. وباعتلدء أوغسطس عرش روما 0 تم تأسيس الامبراطورية الرومانية 0 
عالمية عمعصسدام!01, كيا تم فرض السلا م الر ومان كراد عة2 على الدويلات المتفرقة قة الي 
استنزفت طاقاتها الحروب 0 تعدبا روحياً: 
(99) للاستزادة حول مساهمات روما عقلياً وحضارياًء انظر: المصدر نفسه, ص 2-1١17‏ 177. 


فى 


كان على التربية في هذا العصر واجب جديد هو نشر رسالة روما التاريخية وإعلاء كيان 
.الثقافة الهيلينية بين شعوب الأويكومين . ولقد استطاعت تلك الثقافة أن تق تقيم صررحها ف كل 
أرجاء الامبراطورية. ولكن من غير تكافوؤٌ بين الأقاليم والطبقات. فقد قدر ل الرومانية 
أن تلاز م خدمة طبقة واحدة في المجتمع هي طبقة النبلاء وأن توجه طاقاتها نحو غاية ضيقة 
واحدة هي إعداد بخطين أو القائد السياسي. وتشهد على ضيق هذا الالتزام الاجتماعى 
للتربية الرومانية آثار شيشرون 1620© وكوينتيليان موتلاستس0ء وهأ منظرا هذه التربية 
ومفسراها. 

كان تأثير شيشرون”" في النظرية التربوية الرومانية تأثيراً رائداً وذلدك بسبب جهوده 
الضرخمة التي بذها لتقريب الثقافة الإغريقية ‏ وكان من خيرة هاضميها ومتمثليها الرومان ‏ 
إلى العقل الروماني العام . غير أن أفكاره التربوية ظلت محدودة بالخطابة والخطيب اللذين آمن 
إجاناً غير مزعزع بأنهها هدف التربية وحاجة المجتمع . 


طرح شيشرون آراءه في هذا الصدد في كتابه عن الخطيب 07 26 كما طرح في 
هذا الكتاب نظريته في النقد الأدبي ودور اللغة في الحياة ومكانة الخطابة ‏ من حيث هي فن 
القيادة السياسية ‏ في حياة المجتمع الروماني الأيكوميني. وقد أضرٌ في هذا الكتاب على المطالبة 
بأن يكون للخطيب خخلفية واسعة من الثقافة العامة كيما ينجح في حياته العامة والمهنية» ومبذه 
الثروة الواسعة من التربية الحرة يستطيع الخطيب أن يكون حكيا وعادلء ومن دوتها يظل 
ضيق الأفق ولئياً وأسير أفكاره الخاصة. ولهذاء فإن الدراسات الانسانية يجب أن تحتل المركز 
من المنبج التربوي. وكان شيشرون يدخل في مفهوم الانسانيات 0 والمنطق 
وال هندسة والفلك والموسيقى والفيزياة والتاريخ والقانون المدني والفلسفة. على أن أهم ماميز 
موققه من هذه العلوم هو أنه لم يعتبرها غاية في ذاتباء بل رأى فيها فائدة للحياة العامة التي 
كان الخطيب سيخوض غبارها*” , 


لقد تدك ميمة بلورة :هله التردية ونه تقنين تفاصيلها إلى كوينتيليان”" الذي لم يشذٌ عن 


(18) ولد ماركوس توليوس شيشرون مععهن) كدطالنا1' كدعمةلا8 عام 1٠١١‏ ق. م. . في عائلة نبيلة» وصار 
عضواً في مجلس الشيوخ الروماني» ا عمل لفترة قصيرة حاكياً على جزيرة صقلية» ثم أعدم عام 44 ق. م. 
بعد عام واد من مقتل قيصر على يد بروتوس وجناعته الثائرة. وعلى الرغم من أن شيشرون لم يشارك في 
اغتيال قيصر» غير أنه كان من مؤيدي بروتوس» وكان سبب إعدامه المباثشر حقد انطونيو عليه إذ كانا يكرهان 
بعضههما كرهاً شديداً. 

(ة؟) -ممسنام"! أمضععااعلط هنجه لعاعوى كلا تدملاهمسفطا تمعاعة17! إه «ر«ماكللط أمسئليت ل ركااياظ 
-لمتسة1؟) 196 ى رزكعاه80 ممعلاء ,كمهد20 116 ,لم8 كعمزه81 للدهلوعظ1 لسة ,129 .م ممم 

0 .م و(1977 ممتسومع25 بطرمو 

) *4) ولد ماركوس فابيوس كوينتيليان صدناناهند© كداذطة8 32:05 في اسبانيا حيث كان أبوه معلراً 
معروفاً للخطابة, غير أنه تعلّم في روما ؟ ثم عاد إلى اسبانيا ليسهم في تعليم الخطابة . وخلال وجوده في اسبانيا 
نشأت صداقة بينه وبين أحد حكام لاقي الرومانية . وعندما انتخب هذا الأخير امبراطوراً رجع كوينتيليان 
معه إلى روما ليصبح أشهر معلمي الخطابة فيها. وبذل جهودا عظيمة لتقنين هذا الفن. وإكراما له على أعباله 


”ا 


اعتبار الخطاية هدفاً أوحد للتربية وإعداد الخطيب الناجح غايتها العليا. كانت الخطابة تعني 

عنده عملية «صنع» القائد السياسي الحكيثم الحصيف المحنك, ولذا كان عليها أن تشمل 
جميع حقول المعرفة الضرورية التخريج إنسان واسع الإدراك ذي رأي عمل صائب, وبهذا 
اكتسب المنبج عنده سعة ة وعمقاً خاصين . 


وعلى الرغم من ضيق الحدف التربوي الذي التزمه كوينتيليان» فإنه ميبز نفسه بأمرين 

مهمين. الأولء أنه رتب على الخطيب مسؤوليات أخخلاقية واجتماعية جساماًء إذ إنه اعتبر 

2 الأسمى من التربية هو وإعداد الخطيب الكامل» وليس مجرد رجل السياسة المساوم 

المتآمرء لقد كانت الخطابة عنده عمال أخلاتياً من الدرجة الأولى ومسؤولية عظيمة نحو 
المجتمع» ولذا فإن متابع التفكير في تربية الخطيب يجب أن تكون منابع أخلاقية. 


قال كوينتيليان رودا هذا الأمر في كتابه 076/071 وزلناةاكه”7 : «الشيء الجوهري الأول 

بالنسبة إلى الخطيب هو أن يكون رجلا خيراً. وبالتبعية» فنحن نطالبه ليس فقط بأن يمتلك مواهب لغوية 
خارقة» ولكن بجميع الشمائل, الأخلاقية الممتازة أو جميع خصال الامتياز الأخلاقي . إنني لا أعسترف بأن مبادىء 
الحياة القوية المشرفة يجب أن تعتبر من اهتامات الفلسفة وحدها ومقصورة عليها. إن الرجل الذي يستطييع أن 
يلعب دوره كمواطن قادر على مواجهة مقتضيات المسؤوليات العامة والأعمال الخاصة. والذي يستطيع أن يقود 
الدولة بمشوراته وأن يعطيها أسساً ثابتة بتشريعاته» وأن يطهرها من رذائلها بقراراته القضائية, هذا الرجل هو 
الخطيب الذي نبحث عنه بالتأكيد . قليكن خطيبنا المشالي رجل فلسفة أيضاء بقدر ما يتوجب عليه أن يكون 
ضليعاً في علم اللغة وفنهاء وليبلغ من ذلك كله مالم يبلغه خطيب قبلهع9. 


ويمكننا أن نلاحظ من النص المتقدم أن تفكير كوينتيليان ينصرف إلى أمرين أساسيين 
في الغرض من تربية الخطيب» هما 

١‏ أنه يريد أن يزود الخطيب بقن الخطابة مباشرة: ولذا فإن عملية إعداده يجب أن 
تتمركز حول هذا الهدف العمل المرتبط بمستقبل الخطيب السيامي . 

١‏ - أنه اقترح أن تشتمل تربية الخطيب على جميع عناصر التربية الحرة التي تساعد على 
بلوغه درجة الىال في فنه. وتوسيع أفق إدراكه, وتجعل أحكامه أكثر نضجاء وتسمو بغاياته 
الأخلاقية . على أن بعض مؤرخي التربية المعاصرين يتهم كوينتيليان بضيق النظرة الثربوية» 
كما يرى أنه أساء إساءة كبيرة إلى الفكر التربوي الحيليني حين فضل الخطابة ‏ وهي فن مهني 
في عصره ‏ على الفلسفة بأفقها الأرحب وتطلعاتها الانسانية والاستشرافية المنخشطة للعقل 
الانسائى9), 

ل 


في هذا المضوار» عينت الدولة له راتباً تقاعدياً, وكان أول معلم روماني يظفر بهذا الونعام, كا اختير في وقت 
لاحق قنصاكٌ من قناصل الامبراطورية. وبعد تقاعده من الخدمة العامة انصرف لتأليف كتابه الشهير معاهد 
الخطابة الذي خلده حتى الآن وجعل منه قوة تربوية فعَالة في عصر «الانبعاث الفكري الأوروبي 6عصةةةتهمء8» 
في القرن الرا ابع عشر. 

)21 .161-162 .جم ,(ه لمعتف نعل ه أب[ زه كاره ]لهل بجلاه"1 أهء ةماما ,تعمداء 1 
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4لا 


الأمر المهم الثانٍ الذي ميز كويئتيليان نفسه به هو بعض النظرات الصائبة في طبيعة 
الطفل وطبيعة العملية التعليمية . فلقد وضع تأكيداً كبيراً على حقيقة أن الأطفال يختلفون في 
قدراتهم العقلية» وعليه..فإن المعلمين يجب أن يدخلوا هذه الحقيقة ف ختساهم عندما 
يمارسون عملية التعليم. وإدراكاً منه أن أكثرية الأطفال قادرة على التضدم في الدراسةء أكد 
كوينتيليان ليس على الفروق الفردية وحسب» بل وعلى أفضلية السماح بقدر معين من 
الاختيار الحر في التعلم بغية توفير أعظم الفرص لنمو المواهب المتنؤعة كل على مدى قدراتها 
وني اتجاهها الخاص. والمعلم الجيد يجب أن يؤكد على إبراز قدرات طلابه ومواقفهم المتميزة 
لكي يكيف طرقه التعليمية لتلائم كل طفل على انفراد. كذلك يقترح كوينتيليان استعمال 
الألعاب والمنافسات الرياضية والعقلية ابتغاء توفير جو من الارتياح النفسي ودرجحه ة أعظم من 
الكفاية في التعلم بين الطلاب» كما أنه ينبى عن العقاب البدني. 


آمن كوينتيليان بقدرة الأطفال على تعلم القراءة والكتابة في وقت مبكر جداً من 
حياتهم » وطالب بأن يبدأ تعليم القراءة والكتابة باللغة اليونانية لمجيئها قبل اللاتينية وكونها 
أساساً للأخيرة» ولأن الطفل يتعلم لغته الأم بمحض العيش في عائلته وبين أقرانه. وبحكم 
الطبيعة الأدبية العامة للتربية في عصرهء اقتنع كوينتيليان بالأثر العميق للغة في حياة الإنسان 
وقدرتها على تكييف عاداته وتصرفاته. ومن هنا طالب المربيات والآباء والأمههات والمعلمينٍ 
بأن يكونوا حذرين جداً في كلامهم وانتقاء ألفاظهم في حضور الأطفال الصغارء وذلك خوفاً 
من تأثيرات هذه المرحلة في المراحل التالية من عمر الطفل. 

ونقطة مهمة أخرى تنبّه لما كوينتيليان» وهي الناخية الاجتماعية من عملية التعليم . 
لقد فضل كويتتيليان التعليم في المدارسٍ العامة على التربية الخاصة في المنازل على أييندي 
المؤدبين الخصوصيين» وذلك بسبب ما توفره المدرسة العامة لطلابها من الإحساس برح 
الجماعة والمشاركة والصداقة والتحفيز المتبادل بين الطلاب. ورداً على نقد الدعوة هذه بآن 
المدارس الغامة قد مر ب أخلاق الطالب وأن الأستاذ في هذه المدارس العامة لا يستطيع أن 
يولي كل طفل اهتاماً كافياً» قال كوينتيليان إن احتمال خراب أخلاق الطالب قائم في البيت 
قدر قيامه في المدرسة) وإن الصفوف المدرسية لو كانت صغيرة 5 الحسجم لأمكن لكل طالب أن 
كان نصية وافيا نين اهتمام.معلمه”». وعلى العموم. فإن وجهة نظره في الفصل المدرسي 
تقترب من نظرتنا المعاصرة إليه من حيث هو مجتمع صغير يتعلم الأطفال فيه بعضهم من 
بعض بقدر ما يتعلمون من معلمهم . 

هذه إذد هي الطبيعة العامة للتربية الهيلينية في العصر الامبراطوري : تربية ة أدبية ذات 
هدف محدود مقيد بإعداد القائد السيامي الناجح ؛ الخطيب. وإذا ما تذكرنا أن القيادة 
السياسية في هذا العصر كانت وراثية ومحصورة في طبقة النبلاء. فلن يكون را 
استخلاص الطبيعة الطبقية لهذا النوع من أنواع التعليم . 


(9؟) -ملالام”1 أمناععااعلسآ ههه اماع35 علا مالم عبط عات 7 زه بررماعةظ لهسنايت ك4 ركااداظ 
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على أنه مع إيغال الدولة في البيروقراطية» ظهرت حاجة متزايدة إلى موظفين مدنيين 
أكفياء. ويعد إصلاحات دايوكليشيان*©» تزايد عدد الدوائر الحكومية وعدد الموظفين 
المدنيينء وهكذا ازدادت حاجة الدولة إلى الموظفين المدتيين مرة أخرى» وكان قسم عظيم من 
اهتهام الدولة بالمدارس ينبثق من حاجتها إلى الموظفين المدنيين . اضطرت الدولة إلى أن تختار 
موظفيها من الطبقات الاجتماعية كافةء وقد انتقت. فعلاء عددا عظيما من موظفيها من بين 
خريجي المدارس المتنائرة في أرجاء الامبراطورية كافة. لقد كان في مقدور الطالب المتمكن من 
البلاغة أو القانون أن يكون واثقاً تقريباً من التعيين في سلك الخدمة المدنية ومن التقدم فيه. 
وأصبح أحد واجبات حاكم مدينة روماء قبيل نهاية القرن الرايع» أن يراقب الطلاب وأن 
يرفع سنوياً قوائم بأسماء الطلاب اللامعين إلى السلطات العليا لكي يكن الحاقهم في سلم 
الخدمة المدنية . 

لقد استمر تقليد التربية الأدبية أو الخطابية في عصر الامبراطورية الرومانية كله حتى 
كان من الممكن أن يتسلّم أعلى المناصب الامبراطورية أشخاص لم يكن لديهم أي تدريب في 
القانون أو الإدارة» إلا أنهم كانوا أكفياء في الخطابة والأدب. وشأن سائر البيروقراطيات» 
كانت الامبراطورية الرومانية ماكنة عظيمة الكفاية. وكان يدير دفتها خطباء ومحامون أكفياء . 
وقد ظن أن التربية الكلاسيكية كانت تثير المرونة العقلية والوضوحء وأن أي شخص يتكوّن 
عقله وينمو بهذه الطريقةء يستطيع بالتجارب التي يمر بها في المهنة» أن يتعلم كل ما كان 
يحتاج إليه في تدبير الشؤون العملية. 

ومن تعاظم النزعة البيروقراطية في الادارة ظهرت حاجة كبرى إلى الكتّاب, 
(السكرتيرين)» وكان هؤلاء أشخاصا قادرين على ضبط الملاحظات بسرعة وسلامة. كما كانوا 
يعرفون الكتابة اختزالاً بكلتا اللغتين اليونانية واللاتينية: وإذ زادت اللحاجة إلى الكتابة 
اختزالاً» فقد وجد أن معلمي الفنون يستطيعون القيام بسد هذه الحاجة. وعندما أصبح 
الكتاب عنصرا لا غنى عنه بالنسبة إلى الدولة. صاروا يكلفون ‏ في حالات كثيرة - 
بمسؤوليات وواجبات أعظم, وكانوا يصنفون رسمياً مع أعلى الموظفين المدنيين رتباً. ونتيجة. 
هذه التطورات. أصبحت معرفة الكتاب الاختزالية تضمن لصاحبها العمل في سلك الخدمة 
المدنية» أما المعرفة بها وبالأدب معاً فقد كانت ضاناً أكيداً للتقدم المطرد في ذلك السلك. ولم 
يقتصر استعمال الكتابة الاختزالية على دوائر الخدمة المدنية» بل سرعان ما شاع في الاستعمال 
العام . 


(44) انتخبه اليش امبراطوراً بعد مقدل الامبراطور نومسيريان هنس28 عام 184 م., ودام حكمه 
حتى عام "٠0‏ م. :وكانت الدولة تعاني تمزقا عسكريا خطيراء فعزم على إصلاحها وإعادة تنظيمها .وكان من أهم 
إجراءاته الادارية أنه نصب إلى جانبه ثلاثة قياصرة يعاونونه في حكم الامبراطورية؛ كما أنه قام بإعادة تخطيط 
الأقاليم وتجزئة الكبير مغها إلى خمسة أو ستة أقاليم صغيرة» حتى بلغ عدد الأقاليم مجتمعة ماثة إقليم عين لما 
حكاما ليين وأجهزة إدارية ومالية موسعة» كا أنه قام بفصل السلطة العسكرية عن السلطة المدنية في بعض 
أقاليم الحدود القصية ليقوي يد الحكام المدنيين. للاستزادة من إصلاحات دايوكليشيان» انظر: 1 
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كا 


لقد حاول بعض مؤرخي التربية أن يوجز مسيرة الفكر التربوي في الحضارة الهيلينية» 
فقال إنها تمثل الانتقال المطرد من ثقافة النبيل المحارب إلى ثقافة الكاتب. ولقد كان ذلك 
قدرأ مقدورا لحضارة مشت الطريق الطويل من الحرية إلى الاستبداد. 


/ا/ا 


لفحت لالكالث 


اليك رالنزلويث 
يالحضّارة لمعيه الاشلامكة 


«ليس شيء من الأخلاق طبيعياً في الإنسان 
ولا هو غير طبيعي ء وذلك أنّا مطبوعون على 
قبوله. وإنما ينتقل بالتأديب والمواعظ. إما 
سريعاً وإما بطيئء وهذا هو الرأي الذي 
نختاره لأئنا شاهدناه عيانا. . . ». 


مسكويه 
القرن الخامس ال هجري 


أولا: على تخوم زمن جديد 


لم ينفك القرآن الكريم» منذ المراحل المبكرة» عن تأكيد الطبيعة الإنسانية الكونية 
للإسلام . ففاتحة الكتاب توجه اهتام المؤمنين إلى حقيقة أن الله تعالى هو رب العالمين وليس 
ربْ قوم بأعيانهم: «الحمد لله رب العالمين. الرحمن الرحيم. مالك يوم الدين274. ومن بعدها تتواتر 
سور الكتاب في ثقرير هذا المبدأ وتأكيده: «يا أيها الناس اعبدوا ربكم الذي خلقكم والذي من 
قبلكم 2274 طقولوا آمنا بالله وبما أنزل إلينا وما أنزل إلى إبراهيم وإسماعيل وإسحق ويعقوب والأسباط وما 
أو موسى وعيسى وما أوتي النبيون من ربهم لا نفرّق بين أحد منهم ونحن له مسلمون4”©, يا أيها اناس 


40 القرآن الكريم. «سورة الفاتحة. » الآيات 1 ". 
زفة المصدر نفسهء «سورة البقرة» » الآية لفت 
() المصدر نفسهء» وسورة البقرة»» الآية ١75‏ . 


ام 


إنا خلقناكم من ذكر وأنثى وجعلتاكم شعوبا وقبائل لتعارقوا إن أكرمكم عند الله أتقاكم 24 طوما كان 
الناس إلا أمة واححدة فاختلفوا4”©. ولكيلا يلتبس الأمر فيرى الناس في لغة الكتاب إيماء إلى 
أفضلية معيئة نص القرآن على كون الغرض من ذلك غرضاً تَخليمياً وتتوجيهياً : «إنا أنزلناه 
قرآناً عربياً لعلكم تعقلون24. ثم ذكر الناس بأن كل الأنبياء خاطبوا الذين بعشوا فيهم بلسانهم 
ليفقهوا عنهم : «وما أرسلنا من رسول إلآ بلسان قومه ليبين هم . وعلة هذه التقريرات 
والتوكيدات غير مهملة في الكتاب. إن معيار التقويم في الإسلام هو الإيمان. الإيمان بالله 
ورسله. وذلك هو الحق: «إوالوزن يومئذٍ الحق فمن ثقلت موازينه فأولئك هم المفلحون. . ومن خفت 
موازينه فأولئك الذين خسروا أنفسهم بما كانوا بآياتنا يظلمون4». لقد كانت هذه النزعة الانسائية 
الكونية وما شع عنها من إحساس بالقيمة الأخلاقية العالية التي أسبغها الدين الجديد على 
الانسان من بين عوامل كثيرة أخرى سبب ذلك الانتشار السريع للوسلام . 


على أن هذا كله لا يغير من حقائق الأشياء. فإذا كان الإسلام قد تير بدزعة انسانية 
كونية, فإنه نزل بين العرب ابتداء . وكان أول أمر بنشر الدعوة تلقاه الرسول هو أن ينذر 
عشيرته الأقربين. وهكذا صار العرب مادة الإسلام وحملته إلى البشرية. 


وقد نجم عن هذا التواشج بين الإسلام والعرب انهيار السدود القومية والسياسية بين 

شعوب العالم القديم» فتلاقحت ثقافاتها لتتمخض عن حضارة إنسانية جديدة وريثة 
لحضارات الصين واليلينيين والحنود والسريان وغيرهم من الأمم الغابرة. لقد كان اتجاه الفتح 
العربي منذ البداية عامل توضيلنا 1 ع نم0001 فعندما خرج العرب من عزلتهم في 
الصحراء» كما يقول باسكال 21ءوة2©) ويجدوا أنفسهم يتصلون فجأة بالثقافة السورية 
والييزنطية. ومع المصريين ورئة حضارة الفراعنة العريقة. والفرس الساسائيين وحضارة 
الحمند؛ ومن قبل 0 مع شعوب افريقيا وأسبانيا. لقد احتضنت الإسلام شعو متبايئة : 

فرسء هنودء أتراك, يربرء أندلسيون. مصريون.ء وغيرهمء كما بقيت وسط اللماعة 
الإسلامية عناصر أخرى من «أهل الكتاب): مسيحيون ويبود وصابئة. مواطنون من الدرجة 
الثانية؟ نعمء ولكنها محمية بالقانون الاسلامي, وتسهم مساهمة نشطة في الحياة الثقافية. كل 
هؤلاء أسهموا في الحركة العلمية الإسلامية» وكلهم : تقريياً الفوا كتبهم باللغة العربية, ولذا 


[60 المصدر نفسه. «سورة الحجزات,. » الآية ١٠*‏ . 

(0) المصدر نفسهء وسورة يونسء6 الآية 16 

.:9 المصدر نفسه. «سورة يوسف» الآية‎ )١( 

(0) المصدر نفسهى «سورة ابرأهيم ؛ » الآية ع . 

(8) المصدر نفسه. وسورة الأعراف»» الآيتان 4 1. 

(9) يعترض بعض المفكرين العرب المعاصرين على القول بخروج العرب الماجىء من الصحراء 
ويرون «أن عرب ما قبل الاسلام كانوا حضراً وهم تراث ثقاني» ولكن ضجيج البداوة كان قوياً قبيل الاسلام 
سبب هضرب الكيانات الحضرية في اليمن والعراق والشام». 


كم 


فإنه بالنسبة إلى العالم الأوروب في العصور الوسطى» كان كلا التعبيرين «عربي» و«مسلم» 
يستعملان بصورة متبادلة ككلمتين مترادفتين”". 

لقد امتدت هذه الحضارة اللجديدة في ظلال الخلافة الإسلامية من سواحل المحيط 
الأطلسي إلى جبال هندكوش ومن بعد ذلك إلى الهند والصين غير أن تصدعاً كبيراً أصابها 
في القرن التاسع الميلادي بسبب الانقسامات الداخلية» ثم نجاء انحلالها الآخير ني القرن 
الثالث عشر للميلاد رغم أن الخلفاء كانوا قد ججردوا من قواهم السيامنية قبل ذلك بشلاثة 
قرون. 

لقد تلت سقوط الخلافة ‏ ى| يقول أرنولد توينبي - فترة من الفراغ السياسي وسلسلة 
من الدويلات الصغيرة والارتباك الاجتماعي والاعتداءات البربرية» ثم ختمت فترة الفراغ 
السيابي هذه بقيام حضارتين هما سليلتا الاسلام؛ هاتان الحضارتان هما المجتمع العربي 
والمجتمع الايراني. وكان الوطن الأم للمجتمع الايراني يتألف من ايران والأناضول وحوض 
خبري سيحون وجيحون. وبعد احتلال العثيانيين سوريا ومصر والجزائر عامي ١51١1‏ 
07 ميلاديةء ذاب هذان المجتمعان في بعضها البعض مرة أخرى. من هذا يبدو صوابا 
النظر إلى المجتمعين العربي والايراني كفرعين لحضارة واحدة عند دراستنا التربية التي سادت 
فيها كليهما. ذلك أن التربية العليانية لم تكن في أي منب| منفصلة عن الدين انفصاها عنه في 
المجتمعين الأرثوذكسى والغربي اللسيحيين”"©. لقد كانت التربية في كلا المجتمعين إسلامية 
كلياً بمعنى أنها كانت مبنية على القرآن الكريم» وعلى هذا فإن أية دراسة لمسار الفكر التربوي 
العربي الاسلامي يجب أن تبدأ بقيام الإسلام . 


يرى فيليب حتي أن التاريخ العري العام يمكن أن تلاحظ فيه ثلاث مراحل متميزة 
هي : 1 
١‏ العهود السبأية ‏ الحميرية الأولى عافيهنزم:525260-811: انتهت في سنة 0٠١‏ للميلاد. 


؟ ‏ الجاهلية (عهد الجهل ‏ الجهل بمعنى وجود الوحي الإلحي): انتهت بقيام الإسلام . 
٠‏ الإسلاه"" : كان شال جزيرة العرب» خلال الفترة الثانية» مطوقاً بالتأثيرات الثقافية 
من بيزنطية وسوريا وايران والحبشة» ى) وجدث كل من المسيحية واليهودية لنفسها موضع 


21 اطاط 1716 , (.قلع) ,كتبجعا لمقصوء8 لصة ممغطسما .1.5 ممق ,كأه11‎ )٠١( 
.هم ,(1970 ,رومعوط تالومع ولجنا عومصطمقت :ص8 رعق تطاصسةت) رماعلا “ره‎ 741-742. 
اعتبار الشعبين الايراني والتركي (العصنلي) شعبا ايرانيا واحدا وحضارتبا حضارة أيرانية واحدة‎ )11( 

هو من أفكار أرنولد توينبي . وللاستزادة من تفاصيل هذه الفكرةء انظر: 
تكفا 0 :عادولا بلع1! بسملهما) .له طا8 ,وماعة1ط زه «ركناى 4 رععطادسزه' طامعدول 01م 
-128 عط هذ مسوتطء5 عطكك» لمه ,69-72 .مم ,1 .أل «رمعتاك50 عتطوعة لهة عتمقك1 عط1» ,(1963 ,كقعوط 
-347 .مم ,1 ١701.‏ «رلوّؤعاع50 عنصقعآ غطا مأصذ نواع50 عتطوعخ عط غه سمتكهعممممعم]آ عط لمة 10يه7 عتم 
402 


(15) أنظر الفصول الأولى لكتاب: فيليب خوري حتي» تاريخ العرب؛ ترجمة جبرائيل جبور وادوارد 
جرجي »2 طع. 'ج (بيروت: دار الكشاف» 556 ). 


م 


قدم في هذه الأرض. غير أن هذين الدينين لم يتركا أثراً عميقاً في العقل العربي الشالي» وفي 
الوقت ذاته لم تعد الوثنية المحلية تشبع حاجات الناس الروحية» والحياة القومية التي كانت 
تتخذ نوعاً من التنظيم السيامي في جنوب الجزيرة العربية كانت الآن - في مطلع القرن 
سان دمشطرية إشطرابا شديدا . لقد كانت الفوضى ضاربة أطناءها في الآفق السياسي: ىا 

ت في الأفق الديني . كان المسرح مهيئاً واللحظة ناضجة سا لقيام دين عظيم وقائد 
0 كان الكمال .الزمني قد حل9". 


كن نز نا 

حاول الإسلام أن يحدث ثلاثة انقلابات جوهرية في الحياة العربية: 

أ نبذ الجاهلية والتحول بالمجتمع العربي إلى وضع متحضر مسؤول. 

ب إعادة تشكيل الفكر السياسي العربي والتحوّل به من حكم الفرد أو العائلة أو 
الصفوة إلى حكم المؤسسات الاجتماعية الممثلة للإرادة العامة . 

ج- اشتراع العقلانية نقيضاً ل «الظن» في فهم علاقة الانسان ب «الكون» 
و «المجتمع» . ْ 
وكا هو الحال في كل وضع ثوري حقيقي» كان يفترض أن تستكمل الثورة الجديدة 
ذاتها ويبلغ فعلها مداه لتتحول إلى «ثقافة مبدعة)ٍ لأمة جديدة أو متجددة. غير أن هذا لم 
يتعحاقق ) وكتب على الثورة ونقائضها أن تتعايش معاً في علاقة متنافية متضادة ناقضة مبرمة لم 

تجهض الثورة اما لكنها أحبطت فعلها في أكثر من اتجاه»- وكتبت على المجتمع ال 1 
حرم من نعمة ة الولادة التديدة الكاملة. وأن يتذيذب بين الثورة وماجاءت لنقضه. . 
الإسلام والجاهلية. 


أ اتخذ القرآن من الجاهلية» بشقّيها المدني والبدوي, موقفاً متشدّداً. فرفض الشق 
الأول رفضاً غير مساوم : «أفحكم الجاهلية يبغون 974" . ووصم الثاني وصمة قاسية, فأدان 
المسلكية البدوية ولكنه فتح باب الاستشناء وتجدن التعميم : «الأعراب أشد كفراً ونفاقاً وأجدر ألا 
يعلموا حدود ما أنزل لله على رسوله والله عليم حكيم . ومن الأعراب من يتخذ ما ينفق مغرّماً ويتربص بكم 
الدوائر عليهم دائرة السوء والله سميع عليم. . ومن الأعراب من يؤمن بالله واليوم الآخر ويتخذ ما يُنفق كرات 
عند لله وصلوات الرسول آلا إنها قربة لهم سيدخلهم الله في رحمته إن الله غفور رحيم»9". وقد تعمد 
القرآن أن يقيّد مراده بالأعراب سكان البادية» فقال في سورة التوبة: «ومن حولكم من الأعراب 


(19) على الرغم من أن وصف الرسول الكريم ب «قائد قومي» هورأي توينبي » فإن صفة النبوة لا 
تلغي صفة القيادة في تقدير الباحث. وخصوصاً أن الله تعالى قد جمع فيه المهمتين بإبراز الجائب القيادي 


والجانب النبوي في شخصه الكريم. وكان العرب أول من قادهم الرسول إلى معرفة الحق. 


4ه .69-72 .جزم .1010 رععطصوه1 
(15) القرآن الكريمء» «سورة المائدة, »'/الآية ١ه,‏ 
)١17(‏ المصدر نفسه» «سورة التوبة»» الآيات 4184-1 


/ 


4م 


منافقون ومن أهل المديئةه9"©. ثم أكد هذا التحديد البيئي في مكان آخر: ا كان لأهل المديئة 
ومَن حوهم من الأعراب404. 

وواضح أن الإسلام في شجبه الجاهلية كان يحاول استبدال رابطة اجتماعية بأخرى أكثر 
منها عقلانية وأكثر انسانية» رابطة لا تقوم الإنسان بانتمائه القبلي أو الطبقي » بل بمعيار 
أخلاقي من نوع جديد هو «الحق»: «إوالوزن يومئذ الحق فمن ثقلت موازيئه فأولئك هم المفلحون. 
ومن خفت موازيئه فأولئك 38 خسروا أنفسهم بما كانوا بآياتنا يظلمون9#4"©. لقب كانت هذه العلاقة 
الجديدة عقلانية» على حين أن الرابطة القبلية موقف غير مميز أخلاقياً: «إذ جعل الذين كفروا في 
قلوبهم الحمية حمية الجاهلية فأنزك لله سكينته على رسوله وعلى المؤمنين وألزمهم كلمة التقنوىم! “. ونية 
التغيير الاجتماعي تفصح عن نفسها فيّهذه الموازنة المستوقفة للفكر بين «الحمية» أي الممة 
الي جعلها الذين كفروا قِ قلوهمء و«كلمة التقوى» الي ألزم الله هبارسوله والمؤمنين 5 
معياران متناقضان يحملان في ذاتيههما معضلة التطور الأجلاقي في المجتمع . وما زاد في تعقيد 
الموقف أن البدوي شديد المحافظة بطبعه وهو كم| يقول توينبي » يغير منزله غوانطقط لكيلا 
يغير عاداته كغنطقط"" . 


لقد ترك هذا الموقف المتشدّد من الجاهلية ومفرزاتها أثره في تفكير المسلمين الأولين 
وانحيازهم ضد البداوة والقبلية انحيازاً جعلهم يعتبرون العودة إليهه| نوعاً من الردة عن 
الدينٍ نفسه. ولقد «ورد في صحيح البخاري حديث له أهمية كبيرة في هذا الصدد. وخلاصة الحديث 0 
مايا اسمه سلمة بن الأكوع أراد الخر رع إلى سكنى البادية في أيام الحجاج؛ فقال له الحجاج: ارتددت على 
عقبيك. . . تعريت؟ فأجابه سلمة: . ولكن رسول الله وَقِنةِ أذن لي في البدو. وقد عد الفقهاء هذا 
الحديث ديل على أن رجوع المسلم إلى 0 بعد الحجرة بمثابة الارتداد على العقبين)”. 


فح الى ييا الوقوع على تفسير لهذا التشدد في الموقف من الجاهلية وأخلاقياتها 
القبلية؛ أخلاقيات والحمية». الإسلام كان في صدد بناء «الدولة 6:ه:45» والدولة ذات 
طبيعة غير شخصية (655028م153 وما نيحكمهاهود(القانون 8«8آن. أو «الشرع 
ععمع10زم15نل . وعندما يحل الشرع أو القانون ينبغي زوال «الحمية» ليحل محلها حكم 
المئؤسسة القانونية 105)نا]185]1 1.6881. والمؤسسة تتعارض مع «رابطة» الأسرة أو العشيرة لأن 
المؤسسة «وحكم» والعشيرة ورحم». . لقد كان واضحاً أن الرابطة القبلية يجب أن تزول إذا كان 
مقررا للقيمة البديلة أن تنتصر وتصبح نظام الحياة اللجديد. وكان هذا هو التحدي الكبير 
الأول الذي واجه الإسلام. 


(17) المصدر نفسهء «سورة التوبة»» الآية .1١١‏ 

,04 المصدر نفسه. «سورة التوبة» » الآية 0 

(19) المصدر نقسه» وسورة الأعراف. » الآيتان م 4. 

.؟١ المصدر نفسه» «سورة الفتح , » الآية‎ )١( 

(١1؟)‏ عصمآ) العلاتعدده5 ,12.0 نز امعصوععللوطة ,ماعط زه نميا 4 رعو طادرزه1 طمءدهل لاممسم 
0 .م ,(1962 روقعع2 نوالوقع انمآ 021010 :دمل 


زففقة علي الوردي. منطق ابن خلدون في ضوء حضارته وشخصيته (تونس: الشركة التونسية للتوزيمع » 
/141), ص 1817 . 


هم 


وشاءت الظروف أن لا يتأخر كثيراً الصدام بين «القيمتين»» «القانون» أو «الشرع». 
ووالحمية؛. الصدام وقع في سنة 5 هجرية حين قتل الخليفة الراشد الثاني عمر بن الخطاب 
(رضي الله عنه) ورافقت قتله حادثة فتحت باب الحوار في أي القيمتين كان ينبخغي أن تغلب 
الأخري . 

يحدثنا المؤرخون أن عبيد الله بن عمر كان رجللاً شديد البطش . فلا علم أن أبا لؤلؤة 
طعن أياهء اشتمل على السيف فأقي ال هرمزان (وكان عمر يشاوره في إخراج اليوش إلى أرض 
فارس ويعمل برأيه). فللا ضربه قال الهرمزان: دلا إله إل اشع . ثم مضى حتى أت جفينة - 
وكان رجلا نصرانياً من أهل الأنبار جاء به سعد بن أبي وقاص ليعلّم أبناء المسلمين القراءة 
والكتابة - فلما علاه بالسيف صلب جفينة بين عينيه. وكذلك قتل ابئة أبي لؤلؤة ٠‏ ثم راح 
عبيد الله مهدّد الناس قائلا: «والله لأقتلن رجالاً من شرك في دم أبي»» حتى أرسل سعد يمن جرده 
من سلاحه واحتجزه . 

يهمنا أن نعيد بئاء الحوار الذي دار في مجلس الخليقة الجديد عندما جلس لمحاكمة عبيد 
الله الذي قتل مسلءاً وذميين ثأرأً لأبيه في وقت كان الإسلام قد ألغى الشأر وأحل مكانه 
«القصاص» . 

قال عثيان: أشيروا عل في أمر هذا الرجل الذي فتق في الإسلام ما فتق. 

قال علي : أرى أن تقتله . 

قال بعض المهاجرين : قُتل عمر أمس ويقتل ابنه اليوم؟ 

قال عثيان: أنا ولِيهم وقد جعلتها ديّة واحتملتها في مالي . 

قال علي : ليس لك أن تعفو عنه. 

قال عثمان: بلى. إنه ليس بجفينة والهرمزان من أهل الإسلام حتى يتولى أمرهماء وأنا 

قال على : إنه ليس كما تقول. إنما أنت في أمرهما بمنزلة أقصى المسلمين. إن عبيد الله 
قتلهما في إمرة غيرك (يريد إمرة عمر بن الخطاب. وعثان لم يكن قد اختير) وإن الولي الذي 
فتلا في إمارته حكم بقتل عبيد الله إن لم تقم البيّنة على أنبها (ال حرمزان وجفيئة) أمرا أبا لؤلؤة 
بالقتل (وكانت هذه وصنية عمر) . ولو كاث كلها في إمارتك ل يكن العقو لك فاتقٍ الله فإنه 
سائلك عن هذا. 

وعلى هذا عفى عثمان عن عبيد الله وسيره إلى الكوفة وأقطعه بها داراً وأرضاً5". 


(77) أبو جعفر محمد بن جرير الطبريء تاريخ الأمم والملوك راجعه وصححه وضبطه نلخية من العلماء - 


كم 


الحوار بين الرجلين ذو أهمية.تاريخية' كبرى. إنه صراع مكشوف بين اجتهادين متضادين 
يمشلان نمطين اجتماعيين «الشرع» «المؤسسة»» من جهةء والعرف الاجتماعي السابق على 
الإسلام. من جهة أخرى (لا يرزأ آل الخطاب برجلين في وقت واحد)» ثم التبرير الأخلاقي 
في الدفاع عن «المؤسسة» (فاتقٍ الله فإنه سائلك ١‏ عنه) . . ثم هذه المحاججة اي الدقيقة (إن 
عبيد الله قتلهما في إمرة غيرك وإن الولي الذي قتلا في إمارته حكم بقتل عبيد الله إن لم تقم 
البيّنة على أنهها أمرا أبا لؤلؤة بالقتل) . 


وعندما عين عثان الوليد بن عقبة بن أبي معيط على الكوفة خلفاً لسعد , بن أي وقاص» 
تذمر الناس ولاموا الخليفة لأن الوليد كان قد نزّل فيه قرآناً عدّه فاسقاً. وخلاصة القصة أن 
الرسول #قةٍ كان قد بعث الوليد مصدقاً (جامعاً الصدقة) في بني المصطلق» فعاد فزعم أنهم 
منعوه الصدقة. فهم النبى بحر ثم تبين له كذب الوليد. ونزل قول الله تعالى: اجؤيا أيها 
الذين آمنوا إن جاءكم فاسق ينبا أن تصيبوا قوما بجهالة فتصبحوا على ما فعلتم نادمين 9#" , ا 
كان الوليد مداناً قرآنياً بالفسق. فل] عينه عثهان «أنكسر الناس ذلك منه ونقموه»» كما يقول ابن 
كثير. وتألم من ذلك سعل بن أبي وقاص» وقال حين قدم عليه الوليد لاستلام الولاية: 
لاأكست يعدنا أم حمقنا بعدك؟6. فقال الوليد: «لا تجزعن يا أبا اسحق. كل ذلك لم يكن وإفا هو الملك 
يتغداه قوم ويتعشاه آخرون». . . فقال سعد: «أراكم جعلتموها ملكأو""©. ثم اكتملت فكرة التحول 
ب «الشورى» إلى «اللكع قْ كلمة مروان بن الحكم عندما اشتدت مطالية الثوار عثيان 
بالاعتزال: (اجئتم تريدون أن تنتزعوا املكنا من أيدينا»”. وهكذا حسم الأمر للقيمة القبلية ضد 
حكم «المؤسسة». ولم تنفع كثيراً عودة الناس إلى الشورى لأربع سنوات أوتزيد قليل 


فعندما قُتل الخليفة الراشد الرا بع أعلن الحاكم في دمشق سقوط مبدأ الشورى نبائياً معلناً دأن 
الخلافة ثلاث ون عاماً ثم يكون الملك) . 


اج لم يتعرض وحكم المؤسسات») وحذده للانتكاس. بل إن النظرية السياسية 
الاسلامية الأساسية» «نظرية العهد»., انتكست هي الأخرى. ولقد كان مراداً من هذه 
النظرية أن تربي الناس على فهم جديد ل «السلطة السياسية - الإمامة» فهم يسقط عنها 
طبيعة المغنم الشخصي أو العائلٍ وييرئها من روح التسلط وجعلها «عهدا» بين متعاهدين أو 
عقداً 02186 بين متعاقدين أساسه العدل أي العمل بالشريعة. ولقد أنخذ القرآن عموماً 
بالمبدأ التعاقدي مناغ ةده أساساً لتنظيم كل العلاقات الاجتاعية. أكثر من هذاء حتى 


الأجلاء. 8 ج (القاهرة: المكتبة التجارية؛ مطبعة الاستقامة؛ 1478). كذلك ابن أبي الحديد مقتبساً في: 
محمد الهاشمي » الفكر العري: جذوره وثياره (الكويت: مكتية الفلاح» ال ص .5١-85"‏ 
(14) أبو محمد عبد الملك بن هشام» السيرة النبوية لابن هشام, حققها وضبطها ووضع قهارسها 
مصطفى: السقاء ابراهيم الأبياري وعبد الحفيظ شلبي» 4 ج (القاهرة: البابي» 1478)؛ ج "7 ص *14. 
(10) أبو الحسن علي بن الآثير» الكامل في التاريخ (القاهرة: [د. نل كملل) جل ص ؟14. 
(15) أبو جعفر محمد بن جرير الطبري » » تاريخ الأمم والملوك. طبعة بريلء ج اء ص 0144١‏ مقتبساً 
في كتاب: الهاشمي » الفكر العربي : جذوره وثماره. 1 


/الم 


العلاقة بين الله سبحانه والانسانء. أعطاها القرآن طبيعة تعاقدية: «ألم أعهد إليكم يا بني آدم ألا 
تعيدوا الشيطان 74" «طأوفوا بعهدي أوف بعهدكم 24 . 


تنظر إلى «الحكمىء أي السلطة السياسية»ء على أنه «معاهدة» بين «الملة» ومن تختاره لإدارة 
شؤونها.ء وهي معاهدة تقوم على التفاوض والمشارطة. يقول الماوردي : «إذا اجتمع أمل الل 
والعقد (ممثلو القوى الاجداعية باصطلاحنا المعاصر) للاختيار تصفحوا أحوال أهل الإمامة 
(المرشحون باصطلاحنا المعاصر) الموجودة فيهم شروطهاء فيقدمون للبيعة أكثرهم فضا وأكملهم شروطاً 
ومن يسرع الناس إلى طاعته ولا يتوقفون عن بيعته (الارادة الشعبية باصطلاحنا المعاصر) . فإذا تعين 
لهم من بين اللتاعة من أذّاهمْ الاجتهاد إلى اختياره» عرضوها عليهء فإذا أجاب إليها بايعوه عليها وانعقدت 
بيعتهم له بالإمامةء فلزم كافة الأمة الدخول في بيعته والانقياد لطاعته. وإن امتنع من الإمامة ىق يجب إليهاء / 
يجير عليها لأعبا عقد مراضاة واختيار لا يدخله إكراه ولا إجبار (حرية الاختيار ياصطلاحنا 
المعاصر ". وبعد أن يحدد الماوردي صلاحيات السلطان المنتخب أو المختارء يقرر مبدأ 
سياسياً خطيراً هو أن سلطة هذا السلطان ليست دائمة بغير شروط ولا نافذة من دون 
حساب . بل هي مشروطة ومقيدة يموجيات اختياره نفسها؛ إقامة الحدود والعدل بين الناس. 
فإن أخلٌ بشروط البيعة أو عجز عن القيام بهاء .فلا بيعة له على الناس : «ويخرجه من الإمامة 
عموماً أمران أحدهها جرح في عدالته والثانٍ نقص في بدنهع2” , 


لقد كان هذا الأساس النظري المحكم لشرعية السلطة السياسية مصدر صراع شديد 
في المجتمع العربي الاسلامي . ماذا لو تجاوز الحاكم حدود التفويض الذي أعطاه إياه عقد 
المراضاة؟ هل يجوز الخروج عليه وتبديله بمن هو أقدر منه على حمل الرسالة؟ وخصوصاً أننا لم 
نجد صاحب سلطان تنازل عن سلطانه ‏ باستثناء معاوية بن يزيد راضياً مختارأًء إقراراً منه 
بعدم أهليته له أو لعدم شرعيته ني الوصول إليه؟ أما الثوريون فقد أجازوا الخروج.على 
السلطة الفاسقة لإخلالها بشروط العهد. وأما أهل الفتيا من أنصار السلطة فقد ابتدعوا 
تبريراً غريباً تتحريم الخروج على الحاكم الفاجرء تذرعاً بالحفاظ على وحدة المسلمين» رغم 
إجماع الأمة على صدق الحديث: ولا طاعة لمخلوق في معصية الخالق». إن أهل الفتيا فتقوا 
في الفكر السياسي العربي الاسلامي فتقاً تعذر رتقه على الراتقين حتى أليوم : 
وطاعة من إليه الأمر فالزم 
وإن كانوا بغاة فاجرينة"”" 


[فقفة القرآن الكريم ' «سورة يس » » الآية .5٠9‏ 

2, المصدر نفسه, «سورة البقرة»» الآية‎ 58١ 

(19) أبو الحسن علي بن محمد الماوردي» الأحكام السلطانية والولايات الدينية, ط ؟ (القاهرة: 
مصطفى البابي الحلبي» 5) ص ل. 

.1١6 المصدر نفسه.ء ص‎ )*٠( 

)"١(‏ الوردي, منطق ابن خلدون في ضوء حضارته وشخصيته. ص لا. 
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وكان هذا التحول خطيراً في العمل السيامي لأنه ألغى فكرة «العهد»؛ وبرّر السلطة 
الغاصبة أو المغتصبة» كا أنه بإحلاله فكرة «الطاعة» المطلقة محل «البيعة» المشروطة حال دون 
إمكانات التبديل القانون غير الدموي للسلطة السياسية وانتقالها من يد إلى أخرى» الأمر 
الذي لم يُبقٍ في أيدي المجتمع أية وسيلة لتبديل السلطة. عندما تقذ تقضي المصلحة العامة ذلك» 
غير طريق العنف. 


لم يكن في وصول العباسيين إلى السلطة كبير نفع في تدارك هذه التكوصات, لأن 
مقولة الوليد بن عقبة لسعد بن أبي وقاص : دإنا هر الملك يتغداه قوم ويتعشاه آخرون»» كانت قد 
أصبحت,ء على ما يبدو؛ قانونا فكرياً سياسياً سائدا . فعل الرغم من أن «انتقال السلطة السياسية 
إلى العياسيين لم يكن مخرد تغيير الأسرة الحاكمة؛ بل كان. ثمرة لثورة حقيقية قادها9" الموالي والتجار على 
الارستقراطية الأموية التي فقدت السبب التاريخي لسيادتها بتوقف الفتوحات وما ترتب عليه من نضوب اللمغانم 
والأسلابء غير أن الخكام الجدد. العباسيين. سرعان ما تنكروا لتلك القوى التي جاءت بهم إلى السلطة» 
وجعلوا همهم الأول التخلص من ذلك الجناح الثوري الذي أسقط الحكم الأموي؛ ومن بعد ذلك أطلق 
العباسيون أيدمهم في ممتلكات بني أمية وأنصارهم ؛ فصادروها وأصبحوا أكبر ملاك في الامبراطورية الاسلامية 
أو بالأحرى». صار التانب الأكر من الأرض ملكا للدولة والمزارعون الذين يفلحونها تابعين للإدارة الحكومية . 
وكذلك وضع الخلفاء الأوائل في بغداد يدهم على معظم ماوقع داخل أسوار المدن من محلات وورش 
ومطاحن. . . الخ. وأجبر شاغلوها على أن يدفعوا للدولة 1 


لقد كان لهذه التحوؤلات التاريخية الكبار آثارها السلبية الجمة في مسيرة المجتمع العربي 
الاسلامي. فتسيّبت بتعويق تقدّمه والحيلولة دون نهو مؤسساتة الاجتماعية وازدهار قيمه 
الأخلاقية الجديدة. ويمكننا في هذا الجانب أن نرصد الظواهر التالية: 


١‏ - عودة الأوليغاركية الجاهلية إلى السلطة 


فبعد غصر عمر بن الخطاب. ظهرت الملكية الزراعية الكبيرة» «(وأصبيحت المزارع الشاسعة 
فق الأقاليم ملكا للارستقراطية العربية يعمل فيها العبيد بالمئات والآلاف. وكانت. هذه الأراضي ملكا للدولة 
طوال حكم أبي بكر وعمر)9 , وكان هذا كله نقضاً صريحاً لما أراد الإسلام تحقيقه من العدل 
الاجتماعي «والانتتصاف للفقراء والمعدمين من احتكار التجار المكيين واستغلالهم البشع» ؛ و (انتهت قيادة 
الدولة الاسلامية. بعد أربعين سئة فقط إلى أن يتسلم هؤلاء التجاز المكيون أنفسهم قيادة الدولة وأن يمضوا 


(7*37) يبدو أن عبارة «دشارك فيها الموالي والتجار» أقرب إلى طبيعة الأشياء. 

("*) أحمد صادق سعدء «حول التمط الأسيري للانتاج: الخلافة العباسية.» آفاق عربية (بغداد)» 
العدد /ا (آذار/ مارس ,)١941/5‏ ص "ا5. 

(*) يلاحظ بعض المفكرين العنرب أن الملكيات الزراعية الكبرى «قامت بعد مجيء الأمويين إلى 
السلطة». ويقول أحمد عباس صالح إنها شرعث في البروز منذ عام ٠5ه»,‏ وهو عام مقتل الخليفة الراشد الرابع 
وبدء استحواذ الأموبين على السلطة في الدولة الاسلامية. والقولان معناهما واحد. انظر:” أحمد عباس صالح» 
اليمين واليسار قي الاسلام» ط ؟ (بيروت: المؤسسة العربية للدراسات والنشرء 191): ص 356 و77١1‏ على 
التوالي . 
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بها إلى أبعد مدى. فكأن الوسلام قد فد الجزيرة العريية فكرياً وسياسياً ليوسسع مجال العمل أمام هؤلاء 
التجار. وكأنه فمح الفتوح لا لينشر رسالة الاسلام بل ليمكن مؤلاء التجار من مصادر الثروة2"2 , 


؟ ‏ ظهور العنف وسيلة لتعزيز المواقف السياسية 


إزاء حدة دة الصراع الذي خلقه غط السلطة السياسية الجديدة. تراجعت امكانات 
التعاملٍ عقلانياً مع مشكلات المجتمع واحتياجاته وحل تحلها العنف الذي / يكن له من 

معنى إلا الكفث عن تحكيم والذكاء» الانساني في امشاكل الاجتاعية. لقد صار جباة 
الضرائب» مثلاء عتاة قساة «ليس في قلوبهم رحمة ولا ايمان. .. شرا من الأفاعي يضربون الناس 
ويحبسوم ويعلقون الرجل البدين من ذراع واحدة حتى يكاد يموت)2, وبلغ الأمر بعميد ايوش 
الذي ارسل سئة 46اه لإحماد فتنة بين أنصار العلويين والعباسيين في بغداد, أنه كان إذا 
وقمع رؤوس الفتنة في يده أمر أن يُقرن العلوي إلى العباسي ويغرقا في الغبر على ملأ من 
النامس 70 

ةن 

وم يسلم من العنف حتى أفراد الطبقة الحاكمة أنفسهم. فلقد اختير المقتدر بالله 
للخلافة وهو ابن ثلاث عشرة سئة» بناء على مشورة الوزير محمد ابن الفرات بأنه «صبي لا 
يدري أين هو وعامة سروره أن يصرف من المكتب» . فلم)ا رفض أحد القضاة مبايعته لعدم جواز 
البيعة لقاصر. كانت عقويته الذسم*"؟ ثم خلع المقتدر بالله ونصب مكانه ابن المعتز ليومين 
اثنين » ثم خلع ومات معصور الخصيتين قد لف في زلى ورمي في دار خرية. وعاد المقتدر إلى 
المخلافة مذة يسيرة ع مات بعدها في مغامرة حربية غير موفقة. فلا ولي «القاهر» من بعده. 
أل أم المقتدر وضربها وعلقها برجل واحدة لكي رج مالا وتحل أوقافها وتوكل 5 بيعها 
فلا امتنعت أعاد ضربها وتعليقها وابتز منها إقراراً مكذوياً بالبيع والحل» نم أحضر بها قاين 
يستشهداءهبها على سلامة الإقرار» «فلم يجدا فيها إلآ عجوزاً رقيقة 5 شديد)7 , 


ولم يكن الناس (الشعب) أقل لجوءاً إلى العنف في حسم خلافاجمهم مع السلطة وحماية 
أنفسهم منها. وقد عبر هذا الغضب الشعبي عن نفسه في صور ثورية متنوعة» من ثورات 
العلويين والخوارج إلى ثورة الزئج وحركة القرامطة, الأمر الذي أتى في النهاية إلى الانفصال 
التام بين السلطة السياسية والشعب, واتساع الموة بينهها اتساعاً صوره دعبل بن علي الخزاعي 
تصويراً واضحاً في أبياته الشامتة الساخرة التي شيّع بها المعتصم واستقبل بها خلفه: 


الحمد لله لا صيرٌ ولا جلدٌ ولا عزاءٌ إذا أهل البلى رقدوا 


(70) المصدر نفسه ص 55 وثا17. 

(375) آدم متز» الحضارة الاسلامية في القرن الرابيع الحمجري. نقله إلى العربية محمد عبد الهادي أبو 
ريدة» ؟ ج (القاهرة: مطبعة لجنة التأليف والترجمة والنشر» 4)1941-1944١‏ جاء ص ١د5.‏ 

إ(فضسة المصدر نفسه. ج 2١‏ ص 16". 

(8) المصدر نفسهء ص .١6‏ 

(4) لاستكئال صورة العنف كاداة سياسية, انظر الفصول الأولى من: عبد الرزاق محبي الدينء, أدب 
المرتفى (بغداد: [د. ن.]؛ .)١1955‏ 
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خليفة مات لم يحزن له أحدٌ وآخر قاملم يفرح ب هأحدٌ 
فمرذاك ومن الشَوّ يتيعه وقام هذا وقام النحس والتكدٌ 
٠“‏ - الانقسام الطبقي قٍِ المجتمع 
مع نزعتي الاستحواذ الاقتصادي والعئف بابي كان لا بد من أن يقع ما / يكن 
من وقوعه ب؛ الانشطار الطبقي داخل المجتمع العربي الإسلامي الذي أراده الابنادم واحداً 
فركدا سواسية كأسنان المشط. فانقسم الناس إلى «خاصة:» و «عامة». وشاع في المجتمع 
اعتقاد عام أن «الناس أربع طبقات, . . ملوك قذّمهم الاستحقاق . . . ووزراء فضلتهم الفطنة والرأي . . 


وعلية أنبضهم اليسار وأوساط الحقهم بهم التأذب» والناس بعدهم زيد جقاء وسيل عثاء لكع ولكاع ا 
اتضاع هم أحدهم طعمه ونومه)(”؟), 


لقد كان من الممكن أن تكون آثار هذا الانقسا م الطبقي خفيفة أو تحففة لو أنها وقفت 
عند الفوارق الاقتصاديةء ولكن ذلك - كبا هو الخال في كل عملية انقسام طبقي - كان أمالٌ 
بعيدا» إذ سرعان ما استوفت عملية الانشطار أبعادها الاجتماعية والثقافية والتربوية. وقدّر 
لهذا 1 الانشطاري أن يصبغ الحياة الفكرية والتربوية للمجتمع العربي. فلقد كتب على 
العاف أن تظل محرومة من الفكر المفلسف ماما أو اجتماعيا ‏ وكان هذا يدفعها إلى 
التصديق السهل لما يقال لما من وعاظ الدولة . وكانت الانتلجنسيا وحدها تدفع ثمن وعيها 
الفساد السياسي. وكانت وحدها تحتمل آلام هذا الوعي ‏ وكانت وحدها ينالها غعضب 
السلطة وانتقامهاء وكانت لهذا كله تتهم العامة بالقعود عن نصرتها في كفاحها من أجل 
تحريرها ‏ أي تحرير العامة من جهلها وعبوديتها. وقد نشأ عن هذا وضع فريد في العلاقة 

بين المفكر العربي وأولئك الذين يطمح إلى تحريرهم » علاقة عطف من جهة. وعلاقة ازدراء 
ار قال ثيامة بن أشرس - أحد كبار المعتزلة ‏ قال للمأمون يوماً: : (وما العامة؟ والله 
لو وجهت إليهم إنساناً على عاتقه سواد ومعه عصا لساق إليك عشرة آلاف منها وقد سوّاها الله بالأنعام» فقال: 
أم تحسب أن أكثرهم يسمغون أو يعقلون. إن هم كالأنعام بل هم أضلٌ سباق , 

. لقد دفع. انعدام الثقة بالعامة (جاهير الشعب) الانتلجئسيا العربية الاسلامية على 
اختلاف نحلهاء إلى المطالبة بحجب «المعرفة»» شرعية كانت أو فلسفية» عن العامة. وقد 
وضع الغزالي كتاباً سّه إلجام العوام عن علم: الكلامء وقرر فيه «أن العامة يجب أن لا يعسرفوا من 
أمور دينهم سوى الطاعة والتسليم إنهم عب ا يقرا 0 مصادرها ويصدقوا مها من غير جدل» 
وبذلك تنصلح أمور ديتهم ودنياهم» . وقصر ابن طفيل قدرة العامة على فهم الأمور الحسية فقط, 
«وهذا كل ما يستطيع الفيلسوف أن يقدمه لهم» . حتى الإمام أحمد بن حنبل لم يتحمّل منته في قضية 
القول ب «خلق القرآن» ل لأنه كان يرى أن هذا القول دلا يصح أن يصل إلى العامة لأنهم ليسوا 
أهلاً للنظر. فإذا قلنا لحم إن القرآن مخلوق لم يبق في نفوسهم إل شيء واحد هو عدم التقديس والإجلال» وهذا 


5 متزء المصدر نفسه.‎ )5١( 
أحمد أمين, ضحى الاسلام. “اج (القاهرة: لخنة التأليف والترجمة والنشر» 1447)» ج "ا‎ )41( 
.١6 ص‎ 
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يدعو إلى ضعف العقيدة. فالواجب» إذن. أن يُسد هذا الباب بتاتا حفظاً لدين العامة وهي السسواد الأعظم في 
الأمةج5* , 


على أنه مهما كانت درجة القتامة في هذه الظواهر السلبية فإنبا ولحسن الحظ ‏ تمثّل 
نصف الحقيقة فقط. ذلك أن كل تناقض بين القوى الاجتماعية لا يمكن أن يمضي من دون 
نتائئج ايجابية بصورة أو أنخحرى؛ نتائج هي الثمرة اللازمة لديناميكية «التصادم والتجدد» الي 
تحكم حركة التاريخ العامة. وما 39 للمجتمع العربي الاسلامي أن يكون استثناءاً من هذا 
القانون العام . فلنقف عند بعض هذه الايجابييات التي أفرزها الصراع الاجتماعي داخل 


المجتمع : 
١‏ - ظهور التنظيمات الئقابية 


في الحواضر والمدن الاسلامية «دفع نظام جباية الضرائب الابتزازي إلى قيام نظام النقاببات المهنية 
«الطوائف والأصناف» التراساً للحاية للداخلين في هذه التنظييات. وأدّت ثورة #الرعء رغم فشلها عسكريا. 
إلى إلغاء نظام الرقيق أو النمط الانتاجي المبني على عبودية الانسان. كذلك أثمرت ثورات الفلاحين المتواصلة 
9 من المشاركة في الملكية الزراعية عرف باسم «المزارعة»96©. لقد كانت هذه التطورات الجديدة 
تعبيرأ عن حقيقة اجتاعية مهمة مؤدأها وإن الطبقة العامة لم تقبل ظروفها التعسة بهدوء بل حاولت أن 
تثبت كياتها وتحسن أحوالها بكل وسيلة سلمية أو ثورية. ونلاحظ بصورة عامة أن يعضهم أرادوا التوصبل إلى 
5< سريعة بصرف النظر عن الكلفة فانضموا إلى حركة القرامطة وثورة الزنج» بينها حاول ذلك آخخرون بطرق 
سلمية تعاونية فكونوا الجمعيات والنقابات . وكانت عامة الجماعة الأولى من الفلاحين والعبيد في حين أن أهل 
الصنايع والخرف تكتلوا وكونوا الأصناف والتقابات)9؛. 
 *‏ ازدهار العلوم التطبيقية 
دمن الثروة في أيدي الطبقات الغنية كان لا بد من أن يؤدي إلى تقدم العلوم التي 
تسهم ك تنمية هذه الثروة وتحقق طموح أصحابها. وعلى هذاء ونقد تطور علم الفلك والهندسة 
واتمترع العسرب الجبر والنظام العشري للأرقام بعد أن استحدث محمد بن مومى الصفر. . . في القرن 
التاسع. . . وأقام العرب مساب المثلثات الكروية واتسترعوا اليب والظل وظل التمام. كذلك اخترعوا البندول 
في الفيزياء وتعمقوا في البصريات. . . أما في الطب فقد توسّعوا في دراسة وظائف الأعضاء والصحة الوقائية. 
وأدرك المتراحون العرب ف تلك الفثرة فوائد التخدير وأجروا عمليات غاية ف الصعوبة ف حين أن الكئيسة 
المسيحية كانت تحرم ممارسة الطب في غرب أورويا وقتذاك. واكتشف العرب أيضاً في ظل العباسيين مواد 
كيياوية جديدة مثل البوتاس ونترات الفضة وحامض النتريك والكبريتيك» وكذلك درسوا خخواص الكحول. 
وني علم النبات استطاعوا أن يتفوقوا في زراعة البساتين» وتوصلوا إلى التهجين وإلى الأساليب التي تنتج أنواعاً 
جديدة من الفواكه والزهور. وكان لهذا التقدم العلمي والتقني نتيجة عباشرة في الصراع بين العرب والروم » 


(479) المصدر نفسهء ص 184. 

(87) سعدء «حول النمط الآسيوي للانتاج: الخلافة العباسية». 

(54) عبد العزيز الدوري, تاريخ العراق الاقتصادي 3 القرن الرابع الهجري (بغداد: مطبعة المعارف» 
4) ص .8١‏ 
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المعركة البحرية التي 5 0 ايم ا فيها 0 من الأسطول ا 

“ - ظهور وعي قيمة التربية ك «قوة اجتماعية» 

صحيج أن الإسلام أكد قيمة ة العلم والتعلّم في الارتقاء بالوجود الانساني عقاد وعقيدة 

واجتاعاًء غير أن طبقة الخاصة كانت سريعة التفطن إلى القوة الاجتاعية المتميزة التي تنجم 

عن اجتماع سلطان العلم وسلطان السياسة والمال. . من ههناء مثلاء كانت جهود معاوية بن 
أبي سفيان التربوية في الشام مبعثها «إيمانه بالتربية وسيلة فعالة لتحقيق أهدافهع». وعلى هذاء 
«شهدت التربية في يلاد الشام عقب مقتل عثمان وامتناع والي الشام والجزيرة معاوية بن أبي سفيان عن مبايعة 
علي انحرافات ضارة بالتربية العربية الاسلامية. فقد انتشر القتصص تحت وطأة الصراع السياسي انتشاراً كبيراً 
استمر فترة طويلة بعد تمكن الأمويين من السلطةع9 , لقد أذت سيرة ة معاوية في تربية ة ولده يزيد إلى 
«نشوء ازدواجية في التربية العربية الاسلامية تتمثل في تقديم: تربية واسعة لأبناء الخاصة تضم دراسة الدين, 
واللغة والأنت والعلوم والفنون والفروسية وقواعد السلوك . ويكلمة موجزة, كل ما يؤهل هؤلاء. للوظائف 
الحليلة الي يتوقع منهم أن يشغلوها. أما أبناء العامة فكان تعليمهم يقتصر على القرآن ومبادىء الدين وبعض 
مبادىء النحو الضرورية لقراءة القرآن. وهذا التعليم كان ينل التعليم العام الضروري لكافة المؤمنين)00 , 


ولام ولى المروانيون تبئوا - التعليم المزدوج الذي دشنه السفيانيون والذي يتوزع إلى طريقين. . . طريق 
الكتاب والسجد لأبناء العامة . . وطريق مؤدب القصر لأبناء الخاصة)") , 


لقد قدر لهذا التوجه الطبقي في التعليم أن يمتد في العصر العباسي. وف وصيتين من 
وصايا الخلفاءى يفصل بينها قرن أو يزيد تيرز الطبيعة الطبقية الأرستقراطية لتربية الخاصة 
ليست واضحة وجلية وحسب) بل ومتطابقة قة في ما تكشف عنه من التوقعات الاجتماعية لأبناء 
هذه الطبقة . 


قال عبد الملك بن مروان لؤدب أولاده: م .. علم أولادي الصدق كم) تعلمهم القرآن. . 
وعلمهم الشعر يمجدوا وينجدوا. . . وجتبهم السفلة فإ 528 الناس رعة وأقلهم أدباً. ٠‏ وجنبهم الحشم 
فإنهم طم مقسدة. . . وجالس بهم علية القوم يناطقرهم الكلام. .. وأحف شعورهم تغلظ رقابهم وأطعمهم 
اللحم يقؤوا ومرهم أن يستاكوا عرضا ويمصوا الماء مصأ ولا يعبوا عا وإذا احتجت أن تتناولهم بأدب فليكن 
ذلك في سر لا يعلم به أحد من الغاشية فيهونوا عليهم)”©. 


وقال الرشيد للكسائى مؤدب ابنه الأمين: «أقرئه القرآن وعرّفه الآثار وروٌه الأشعار. . . وعلمه 


(50).سعدء, المصدر نفسه. ' 

(41) ملكة أبيضء» التربية والثقافة العربية اد في الشام والجزيرة خلال القرون الثلاثة الأولى 
للهجرة ة (بيروت: دار العلم للملايين» )2 ص .1١‏ 

(41) المصدر نفسه 

)2 اولاز تشبلا 

(00) أبو القاسم م بن ليه عتاكارة عام بف ا الورقة 486 مقتبساً في: أبيض » 
المصدر نفسه ص .١١8‏ 
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السئن وبصره مواقع الكلام ويدأه وامنعه من الضحك إلآ في أوقاته ». وحذه بتعظيم مشايخ بتي هاشم إذا دخلوا 
عليه ورذ فع مجالس القواد إذا حضروا مجلسهء ولا تمر بك ساعة إلا وأنت مغتنم فيها فائدة تفيده إياها من غير 
أن تخرق به فتميت ذهنهء ولا تمعن في مساحته فيستحلي الفراغ ويألفه: وقومه ما استطعت بالقرب والملاينة إن 
أباهما فعليك بالشدة والغلظة)9© , 


ولم تكتفٍ الخاصة؛ على ما يظهرء بإعطاء أولادها تعلياً تمتازاً من تعليم أبناء العامةع 
بل هي حاولت عزل أبنائها عن أبناء العامة حذر التدني في مسلكياتهم الطبقية. وقد روى 
المحدث الفقيه أبو داوود سليان بن الأشعث السجستاني  7١7(‏ هلالاه) أن الأمير أحمد 
الموفق (أحا الخليفة المعتمد) طلب منه «أن تروي لأولادي في كتاب السئن. . . وأن تفرد لهم بجلساً 
للرواية فإن أولاد الخلفاء لا يتعدون مع العامةع». فلما قال له أبو داوود: «أما هذه فلا سبيل إليها لأن 
الناس شريفهم ووضيعهم في العلم سواءم» وافق الأمير الموفق أن يجلس أولاده مع أولاد العامة 
لاستاع الحديث. على أن «يضرب بيهم ويك الناس بكرو" توتسا لتعاظم هذا الحس الطبقي 
في التربية» مرعان ما انعكس ذلك على مهنة التعليم ذاتهباء فانقسم المعلمون إلى ثلاث 
طبقات اجتتاعية متميزة : الأولى معلمو الكتاتيب الذين كانوا يعنون بتعليم أبناء الطبقات 
المتوسطة وسواد الشعب. وكانوا يمثلون أوطأ درجات السلم المهني ثقافياً واقتصادياً واجتاعياً. 
والثانية في هذه الطبقات كانت معلمي أبناء الطبقات العليا في المجتمع . . . الآمراء والوزراء 
والأغنياء» وكان هؤلاء يدعون ب «المؤدبين»: على حين كان أعضساء الطبقة الأول يسمون 
«المعلمين». أما الطبقة الثالثة.» فكانت المعلمين الخاصين يأبناء الخلفاء وولاة العهد. وكان 
هؤلاء من العلاء الأعلام ذوي الاطلاع الواسع في الثقافة العربية الاسلامية وآدابها وكلام 
الملوك والحكاء ء وعلوم الأمم السالفة. وكانوا مهذا يمثلون ذروة المهنة التعليمية ثقافيا فيا واقتصاديا 
واجتماعياً» وقد سموأا بحق «كبار المؤدبين»» ‏ وكان منهم سيبويه والكسائي والأصمعي . 


ثانياً: الحدود الثقافية للفكر التربوي العربي الاسلامي 


لكي نفهم العلاقة بين منشأ الفكر التربوي العربي الاسلامي وأحداث السياسة والفكر 
والاجتماع في المخاض الحضاري الذي صنعه الاسلامء لا بد من وعي أمرين مهمين . 
الأول» أن الحدود السياسية للحضارة العربية الاسلامية والتي درج المؤرخون عليها حتى الآن 
في تقسيم تاريخ هذه الحضارة إلى صدر الإسلام وعصر الأمويين والعباسيين ثم الفثرة .المظلمة 
وعصر النبضة؛ إن هذه الحدود لم تعد تجدي كثيرا في تفسير الحركة الثقافية العامة للمجتمع 
الاسلامي وتياراتها التريوية. ففى الوقت الذي كانت الحكومات الاسلامية تقوم وتسقطى 
والعائللات الحاكمة تظهر وتختفي » كانت حركة التطور الفكري تسير ثابتة في اتجاههاء وكانت 
قوى التبدل الاجتماعي تفعل فعلها سلباً وايجاباً في إعادة تشكيئلل القواعد الاقتصادية 


١١١1م‏ أبو الحسن علي بن الحسين المسعودي » مروج الذهب ومعادث الجسوهر (بيروت: [د. 3. )2 
6 هم جات ص 3”١١‏ - 797 
(؟0) ابن عساكرء المصدر نفسه. ورقة /؟8» مقتبساً في : : أبيض» المصدر نفسه: ص ,7١8‏ 
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والأخلاقية للمجتمع. فكان ظهور الطبقات وحرويها التي جاءت مبرقعة ببراقع العقيدة. . 
وكان فقدان الوحدة الاجتماعية وغياب روح التكافل بين أبناء الأمة. . . وكان وقوع التصادم 
بين الأصول النظرية والأخلاقية للمجتمع كما أرادها الدين» وبين المارسات الفعلية للسلطة 
السياسية . وكان من نتائج هذا كله ضياع الئقة بين الطبقة المفكرة والطبقات الحاكمة. وليس 
نما يتعذّر إثباته أن المسؤول عن هذا الانشطار بين جناحي العملية التطورية لمجتمع الاسلام 
هو بطش رجال السياسة بالطبقة المفكرة ة وشكهم الدائم قي ولائها لأنظمة حكمهم . الأمر 
الثاني الذي يجب وعيهء هو أن تداحل الأزمنة الثقافية في دراسة الثقاقة العربية الاسلامية يوه 
الواقع ويفسد الحقيقة التاريخية في أذهان دارسيهاء ولهذا فلا بد من التمييز بين مراحل التطور 
ع العربي الاسلامي ييز يعصم ين جلها بدائل بعضها من بعض. 


ومن هنا يمكئنا رصد ثلاث مراحل واضحة المعالم في حركة هذا التطورء هى 


١‏ المرحلة الأولى» من هجرة الرسول عليه السلام. حتى قيام دار الحكمة في بغداد عام 
/اه (3ث1هم) . 


المرحلة الثانية من قيام دار الحكمة حتى إنشاء المدرسة النظامية في بغداد حوالى سنة 
5ه (1060١1م).‏ 


المرحلة الثالثة ما بعد النظاميات حتى سقوط الخلافة العثمانية . 


ونا كانت المرحلة الثالثة من هذه المراحل هي أقل الثلاث إبداعاً وأكثرها جموداً 
ا فإننا استركز اجام عل الرحلين الأولى والثانيةء» فها اللتان تحملان حقاً كل 


## * 


وشيوع «الاتباع» أ التقليد الذي كان امعرارا ليها ارفك ل وحاولة 
الثيات عليه. وقد عبرت هذه الهيمنة عن نفسها في ما فعله الخلفاء الراشدون والصحابة 
وخلفاء بفي أمية لتعزيز تعليم القرآن والسنة مصدرين من مصادر الفكر والتشريع والتربية . 
وكانت هذه الجهود تترجم عن نية مخلصة للاحتفاظ للحياة الدينية بنقائها وصفائها نقاء 
وصفاء صورتها أحسن تصوير وصية عمر بن عبد العزيز إلى مؤدب أولاده. قال عمر: «أما 
بعد فإني اخترتك عن علم بك لتأديب وِلّدي فصرفتهم إليك عن غيرك من موالي وذوي الخاصة بي» فخذهم 
بالحفا فهو أمعن لأقدامهمء وترك الصحبة فإن عادتها تكسب الغفلة» وقلة الضحك فإن كثرته تيت القلب. 

وليكن أول ما يعتقدون من أدبك بغض الملاهي.التي بدؤها من الشيطان وغايتها سخط الرحمن» فإنه بلغني عن 
الثقات من أهل العلم أن حضور المعازف واستاع الأغاني واللهج بها ينبت النفاق في القلب كما ينبت العشب 
الماء. ولعمري لتوقي ذلك بترك حضور تلك المواطن أيسر على ذي الذهن من الثبوت على النفاق في قلبه وهو 
حين يفارقها لا يعتقد مما سمعت أذناه على شيء لينتفع به. وليفتتح كل غلام منهم بجزء من القرآن يتثبت في 


كك 


قراءتهء فإِذا فرغ غ تناول قوسه ونبله ورج إلى الغرض حافياً فرمى سبعة أرشاق ثم انصرف إلى القائلةء فإن 
أبن مسعود (رفي الله عنه) كان يقول: يا بني قيلوا. . . فإن الشياطين لا تقيل)9”, 

إن هله النية الرفيعة في الدفاع عن نقاء العقيدة وصفائها كانت غير متناغمة مع 
تحولات الواقع الثقافي الذي وجد العرب أنفسهم فيه بعد الفتوح الاسلامية ويخالطتهم الملل 
الأخرى وتذوقهم ما عندها من فئوث العلم والإدارة والآداب والتعليم . ففي وقت مبكر بعد 
فتح الشام ٠‏ مثلاء عمد المسلمون إلى '«إرسال أبنائهم لتعلم الكتابة في الكتاتيب القائمة التي كان يديرها 
المعلمون ل واتخفذ معاوية بن أبي سفيان زمرة من نصارى الشام ليعينوه هف إدارة 
الدولة وتنظيم شؤونهاء «فاتخذ سرجون بن منصور رئيساً للديوان وقنان بن متى كاتباً وابن أشال طبيباً»*©. 
كذلك قرر معاوية الإبقاء على المدارس السريانية المسيحية والوثنية في نصيبين وبحران وغيرها. 
وقد اشتهر من السريان 3 اعسر تعارية يعقرت الرهاوي -1١9(‏ 4م/ه/ 8-54٠‏ ع0لام) الذي 
ترجم كثيراً من كتب الإلميات اليونانية. ويُعرف. عن يعقوب هذا أنه «أفقى رجال الدين المسيحيين 
1 يحل لهم أن يعلموا أولاد المسلمين التعليم الراقي»©. أكثر من هذاء تنبّه العرب المسلمون في 
هذه المرحلة لقيمة ما عند الأمم الأخرى من ذخائر الحكمة, فأقبلوا عليها يترجمون ما 
يستطيعون ترجمته منها إلى اللسان العربي. وكان أول ما عنوا بنقله كتب النجوم والتاريخ 
والمسير» وكانت هم دوافعهم العملية وراء نقلها. فقد وجدوا في علم الننجوم إمكانية 
الاطلاع وعلى ما هو كائن من الأمور قبل ظهور أسبابها ومعرقة الناس بهام» وتوقعوا من كتب التاريخ 
والسير المترجمة أن تنبئهم بخطط الملوك والقواد السالفين ومكائدهم في الحروب, وطرقهم في 
إدارة الدولة وسياسة الرعية”». ومن الطريف أن نلاحظ أن أول عربي ارتبط اسمه بالترجمة 
من اليونانية وهو خالد بن يزيد بن معاوية» كان يجمع في شخصه تأثيرات تربوية مختلطة. 
فلقد «أشرف على تربيته الديئية التابعي المحدّث عتمر بن تعيم العتبي» على .حين أن تنشئته العلمية قد قام بها 
راهب نصراني اسمه مريانوس» وقد اهتم خالد بصورة خحاصة بالكيمياء والطب والنجوم)“. على أن 
الاحتكاك الثقافي بين العرب المسلمين وغيرهم من أينساء الأمم الأخحرى سرعان ما تجاوز 
طبيعته الفردية ليتحول إلى ظاهرة ثقافية راحت تفعل فعلها في التمهيد لخلق الثقافة العالمية 
التي ازدهرت في القرون الاسلامية الثلاثة : الثاني والثالث والرابع » والتي كانت مزيجاً أخاذاً 
من تلاقح الثقافة العربية «الاسلامية, وثقافات الأمم التي دخلت الاسلام أو وقعت تحت 
تأثيره. وكانت اللغة العربية» بحكم كونها لغة ع والعقيدة, هي مفتاح هذا التلاقح , إذ 
أقبل الموالي أول من أقبل على تعلم العربية وحذق فنونها والبراعة فيهاء حتى إن خليفة 


”7م أحمد زكي صفوت. جمهرة رسائل العرب في عصور العربية الزاهرة, 5 ج (القاهرة: مكتبة الباي 
الحلبي» /97 -1978) ج ءا ص 18" ب 734 

(05) أبيض.؛ المصدر نفسهء» ص 480. 

(045) المصدر نفسه» ص 94. 

(01) انظر: أحمد أمين, فجر الاسلام. ط 7 (القاهرة: مكتبة النبضة المصرية» 469١1)ء‏ ص 117 . 

(01) انظر: المسعودي » مروج الذهب ومعادن الجوهر. ج ص ”7177 

(048) انظر: أبيض» التربية والثقافة العربية - الاسلامية في الشام والجزيرة خلال القرون الثلائة الأولى 
للهجرة» ص .٠١854 - 1١١7‏ 
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متعصباً للعرب مثل عبد الملك بن مروان اختار أحد الموالي» اساعيل بن عبيد الله ابن أبي 
المهاجرء لتعليم. أولاده اللغة العربية. وعرف عن عبد الملك أنه كان يقول في معرض 
الاستعبار: «ما رأيت مثلنا ومثل هؤلاء الأعاجم. كان الملك فيهم دهراً طويلل فوالله ما استعانوا منا إل 
برجل واحد (بريد النعمان بن منذر)» ثم عدوا عليه فقتلوه. وإن الملك فينا منذ هذه المدة وقد استعنا منهم 
برجال. هذا اسماعيل بن عبيذد الله ابن أبي المهاجر يعلّم ولد أمير المؤمتين العربية»(؟" , 


لقد كانت حالات التواصل الأولى هذه بين الثقافة العربية الاسلأمية وثقافات الأمم 
الأخرى شواهد مبكرة على أن الثقافة التي أبدعها الاسلام قد ارتفعت في ضائر المسلمين إلى 
مرتبة النسب الثقافي الذي يتسامىٍ على الأصول العرقية والثقافية السابقة على الاسلام. يروي 
ابن عساكر أن غبد الملك وسأل يوم رجلا دخل عليه: أِن العرب أنت أم من الموالي؟ فاجاب الرجل: يا 
أمير المؤمنين» إن تكن العربية أباً فلست متباء وإن تكن لساناً فإني منها. قال عبد الملك: صدقت. وعندما 
خرج الرجل التفت عبد الملك إلى الزهري وقال: ويحك يا زهري, ما ناظرني رجل بمناظرة إلا علوثه فيها خلا 
هذا الرجل)”" , 

وهكذا عندما اقتريت هذه المرحلة الأولى من نبايتهاء كانت الثقافة العربية الاسلامية 
يتواشج في نسيجها ثلاثة عناصر تكوينية هي : الإسلام واللغة العربية وما أخذه العرب من" 
علوم الأمم الأخرى وفلسفاتها. لقد ترك للمرحلة الثانية المسؤولية الكبرى؟ مسؤولية تحقيق 
التلاحم التام بين الفكر العرب الاسلامي والفكر الهيليني والفكر الشرقي القديم تهيداً لبزوغ 
الثقافة العالمية في الحضارة العربية الاسلامية. 

بدأت المرحلة الثانية منذ تأسيس دار الحكمة على يد المأمون (1١51ه/871م)‏ التي 
كانت تعييراً قافنا عقوي عن استحالة الاستعصاء على المؤثرات الثقافية غير الاسلامية التي 
وجد المسلمون أنفسهم مَعها ونحهاً لوجه من دون سابق تخطيط اجتاعي . لقد وضعت دار 
الحكمة بين أيدي المفكرين المسلمين كل التراث اطيليني الكلاسيكي الذي جلبه معهم العلياء 
الوثنيون الحاربون من اضطهاد الامبراطور جوستنيان في القسطنطينية والذين هاجروا بمعلومهم 
ومعارفهم إلى سوريا والعراق وايران» وخصوصاً إلى مدارس نصيبين وجنديسابور. وعندما 
امتدٌ الاسلام في القرنين السابع والثامن الميلاديين إلى هذه البلدان» اتصل اتصالاً مباشراً 
بهذا الميراث الوثني المادي» ووجد بعض المسلمين فيه جدة وجاذبية. ول يمض وقت طويل 
حتى أصبح القرن التاسع الميلادي (القرن الثالث ‏ الرابع اللحجري) عصر الترجمة العظيمء 
ترجمة الفلسفة الإغريقية وكتب الطب والرياضيات والعلوم الأخرى. إلى اللغة العربية9©. 


م يقتصر عمل دار الحكمة على الترجمة؛ فقد الحقت بها مكتبة واسعة للمحفوظات 
وعدد كبير من الاختصاصيين الأكفياء بالترجمة» وأنشىء إلى جانبها مرصد فلكي » وإلى جانب 
المرصد مدرسة لتدريس الفلك. 


(04) ابن عساكرء تاريخ مديئة دمشق» ج.194» ورقة 408» مقتبساً في: المصدر نفسهء ص 117. 
)1١(‏ المصدر نفسه. 
زحل4 جميل صليباء تاريخ الفلسفة العربية (بيروت: دار الكتاب اللبتان» )2 ص /اة. 
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ومع وجود المكتبة والعللاء الباحثين والمرصد ومدرسة الفلك والأوقاف التي ئيسر تمويل 
هله المئؤسسات» غدا من المتعذر ألا تيتذب دار الحكمة الطلاب إليها, وهكذا أصبحت نوعا 
جديداً من معاهد البحث والدراسة العلياء أو بعبارة أخرىء أكادمية . 

كذلك لم يقف أثر دار الحكمة في الترجمة فقط. فسرعان ما أعقب عصر الترجمة عصر 
آخر من نوع آخمر كان عصر إنتاج وابتكار أثبت العرب فيه أنهم لم يكتفوا باقتساس تراث 
تفكيرهم, وأضافوا إليه| ما استطاعوا أن يستنبطوه. وقد ظهرت مآثرهم في الطب والفلسفة» 
لكغها تجلت بنوع خاص في الكيمياء والفلك والرياضيات والحغرافيا. 

بل قد تفردوا غوبباً ومسلمين بمذاهب في ميادين الشريعة وعلوم الدين وفقفه اللغة 
وعلومها”". 

لقد كان الدور الذي مارسته دار الحكمة وما رمزت إليه ومثلته من قوى اجتماعية 
وثقافية وما ترتب على ذلك» كان كل ذلك ايذاناً بسقوط آخر الحجب بين نظامين فكريين 
غريين عضهيا عن بعضن:غرمة ثامة ولكنبي| مستعدان للتفاهم ولتبادل التأثيرات» النظام 
الحيليي بعقلانيته وماديته وواقعيته» والفكر الاسلامي بغيبياته وروحانياته وتفسيراته العلوية 
للوجود والأشياء. وسترق 5 الليزء التالي من هذا الفصل ما فعلته هذه المواجهة بالفكر 
الاسلامي وتطبيقاته التربوية. وما فعلته له أيضاً. 


ثالثاً : اللقاء العظيم . 1 الاسلام والفلسفة اليونانية 
ميلاد فكر جديد 


إذا ك3 نقول إن المرحلة الثانية من تطور الفكر العربي الاسلامي وفكره التربوي 
بيخاصة. يؤرخ خ للها بقيام دار الحكمة في بغداد (1١71ه/137مم)»‏ فإن معنى هذا أن بروز 
هذه المؤسسات الفكرية العلمية كان ذروة لتحولات عقلية كانت تتزاخم تحت تيارات الحياة 
العادية في المجتمع» ثم بدأت تصعد إلى السطح منذ عصر التدوين في القرن الثاني 
للهجرة”"©. ويدفعنا إلى تقرير هذه الحقيقة بعض الأسباب . السبب الأولء إن دار الحكمة 
المأمونية كان قد سبقها إلى الوجود أكثر من دار حكمة واحدة» لكن على نطاق أضيق ولغايات 
أقرب منالاً . فالمعروف أن معاوية بن أي سفيان كان قد اتخذ في قصره «الخضراء» في دمشق 
مكتبة خاصة أو شبه خخاصة دعيت «بيت الحكمة»» كان مع فيها الكنت > التي يأتيه بها 
أعوانه والكتابات التي يسجلها له كثابه ويعنى ها غلان له مرتبون وقد وكُلوا بحفظها 


(15) حتي) تاريخ العرب. ج 27 ص 555. 

(51) المتفق عليه أن حركة التدوين العلمي في المجتمع الاسلامي بدأت في سنة 57١ه.‏ انظر: جلال 
الدين عبد الرحمن بن أبي بكر السيوطي» تاريخ الخلفاء. تحقيق محمد أبو الففضل ابراهيم (القاهرة: دار 
النيضة. 199/5). 
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وقراءتها؛©. وكانت جهود الأمير الأموي خالد بن يزيد بن معاوية تقفو آثار جده في هذا 
السبيل» فقد كان كثير الولع بترجمة كتب الكيمياء والطب والنجومء وقد جمع حوله العلماء 
الذين ترجموا هذه الكتب له. والمعروف أيضاً أن أبا جعفر المنصور كان له اهتمام مال 
بالاطلاع على علوم اليونان وخاصة ما تعلق منها بالطب» وقد أمر بترجمة الكثير منها. 


إن ثوائر جهود الاتصال هذه مع الفكر اليوناني التي بلغت ذروتها مع قيأم دار الحكمة 
في بغداد. تؤشر كلها في اتجاه واحد 5 يكن للعرب مندوحة عنه. وهو استحالة الامتناع عن 
قبول التأثيرات الثقافية العالمية الي وجد المسلمون أنفسهم معها 528 لوجه من دون تبيؤق 
سابق. لقد وضعت دار الحكمة «بين أيدي المفكرين المسلمين كل التراث الميليني الكلاسيكي الذي جلبه 
معهم العلياء الوثنيون الحاربون من اضطهاد الامبراطور جوستنيان في القسطئطيئية والذين هاجروا بعلومهم 
98 إلى سوريا والعراق وفارس خصوصاً إلى مدارس نصيبين وجنديسابور والرها وحران. وعندما امتد 
الاسلام في القرنين السابع والثامن الميلاديين إلى هذه البلدان اتصل اتصالاً مباشراً بهذا الميراث الوثني المادي 
ووجد بعض المسلمين فيه حدة وجاذبية فأقبلوا عليه إقبالاً متحمساًع*©. فإذا أضفنا إلى هذا جهود عبد 
الله بن المقفع في النقل من | الألسئة الشرقية القديمة (الفارسية والهندية)» وأن منقولاته كانت 
ذات مغزى خاص تخصوضاً «الباب الذي أضافه إلى كتاب كليلة ودمنة» باب برزويه والذي يطرح 
اختلاف الأديان وتصارعها وبالتالي ضرورة اعتراد العقل وحده»» وأن «مما يلفت النظر في كتابات ابن المقفع 
هو طابعها العلماني فهو لا يستشهد لا بالقرآن ولا بالحديث ولا بأي عنصر من المموروث الاسلامي و0" إذا 
أضفنا هذه الجهود إلى نتائج التواصل المثابر مع العقل اليوناني » تين لنا بوضوح أنه مع نهاية 
القرن ا مجري الثاني» 3 الساحة الثقافية معدة إعداداً جيد]ا للانقسام الكبير في الحياة 
العقلية العربية الاسلامية بين منبجي النقل والعقل . 


ف لقاء هذه العوالمٍ المتتاقضة: الإسلام والهيلينية والفكر الشرقي القديم» كان 
المسلمون واعين وعيا قويا الاختلافات الجذرية التي تفصل بين الإسلام وهذه المواريث 
الانسانية العريقة . كانوا يدركون». مشلا أن الميلينية نظام عقلاني غير متدين وإن لم يكن 
كافراً بالضرورةء ولهذا فهو قد اعتمد «العقل» وسيلة لمعرفة «الكون» و «الانسان». يروي أبو 
حيان التوحيدي في حديث «الليلة السابعة عشرة» من الإمتام والمؤانسة, على لسان أي 
سليان المنطقي السجستاني (ت١١1"81ه):‏ «أن يونان ليس لما نبي يُعرف ولا رسول من قبل الله 
صادقء وإنا كانوا يفزعون إلى حكامهم في وضع ناموس يجمع مصالح حياتهم ونظام عيشهم ومدافع أحوالهم 
في عاجلهم ء وكانت ملوكهم تحب الحكمة وتؤثرها وتقدم من تح بجزء من أجزائهاء وكان ذلك الناموس يُعمّل 
به ويُرجع إليه» حتى إذا أبلاه الزمان وأخلقه الليل والتبار عادوا فوضعوا ناموساً جديداً بزيادة ة ثيء عل ما 
تقدم أو نقصان» حسب الأحوال الغالبة على الناس98" , وقد جعلهم هذا الوعي يفرقون غرينا 


(14) ابن عساكرء تاريخ مدينة دمشق. ج 2٠١‏ مقتبساً في: أبيض. التربية والثقافة العربية ‏ الاسلامية 
في الشام والجزيرة خلال القرون الثلاثة الأولى للهجرة» ص 57. 

(166) انظر: : حتي» تاريخ العرب. ج 7 . ص 157 -1415. 

(15) محمد عايد الجابري . تكوين العقل العري (ببروت: دار الطليعة. 9885١)؛»‏ ص 5. 

[ف43 أبو حيان علي بن محمد التوحيدي » كتاب الامتاع والمؤانسة, وهو مجموع مسامرات في فنون شتى - 
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أصيلاٌ بين خصائص التوجه الذهني الاسلامي وقرينه الهيليني كا فعل أبو سليمان المنطقي في 
حديث «الليلة السابعة عشرة» ذاتها بملاحظته «أن الفلسفة حق ولكنها ليست من الشريعة في شيء.. 
والشريعة حق ولكنها ليست من الفلسفة في شيء. . + وضاحب للنشرع مبعوت وضاحب القلاسقة يرث ايده 
وأحدهها مخصوص بالوحي والآخر غخصوص ببحث والأول مكفي والآخر كادح» وهذا يقول أمرت وعٌلّمت 
وقيل لي وما أقول شيئاً من تلقاء نفسي» وهذا يقول نظرتٌ واستحسنتٌ واستقبحتٌ» وهذا يقول نور العقل 
أهتدي به وهذا يقول معي نور خالق الخلق أمشي بضيائه» وهذا يقول قال الله تعالى وقال الملك. . . وهذا 
يقول قال أفلاطون وقال سقراط)0*"" , ولكنهم مع وعيهم هذا الواضح للفروق الجوهرية للعقليتين 
الاسلامية واطيلينية 0 يرفضوا ما وجدوه عند الإغريق وغير الإغريق لودراكهم ما قْ ذلك 
الميراث من الخبرة الانسانية المتراكمة» بل حاولوا أن يصلوا وإياه إلى نوع من الموفاق أو 
المصالحةء فقرر بعضهم نقد الفلسفة وتفنيدها من منظور الدين؛ كما فعل الغزالي» وحاول 
غيرهم التوفيق بين الشريعة والحكمة والتوليف بين مقولاتهه| الأساسية» كما فعل إخوان الصفا 
وابن سينا والفارابي وابن رشد وابن طفيل» على حين آثر آخرون الاسترشاد بالفلسفة من 
دون قسر الشريعة على التوافق معهاء كما فعل أبو سليان المنطقي في نقده مغبجية إخوان 
الصفا التوفيقية» فقال إنهم «تعبوا وما أغنوا. . . ظنوا مالا يكون ولا يمكن ولا يستطاع. . . ظنوا أنهم 
يمكتهم أن يدسّوا الفلسفة في الشريعة وأن يضموا الشريعة إلى الفلسفةء وهذا مرام حدد (أي صعب» 
متعذر التحقيق) وقد توفر على هذا قبل هؤلاء قوم كانوا أحدٌ أنياباً وأحضر أسباباًء فلم يتم لهم ما أرادوا ولا 
بلغوا ما أملوهع"" , إن تعليق أبي سليمان يكشف عن تبين جلي لنمطين فكريين متميزين لا 
رابطة جنسية بيياء لكنه] يكملان أحدهما الآخر بحكم الضرورة. 
قيام دار الحكمة كان إذاً بلوغاً للآماد القصوى في المواجهة الفكرية بين الإسلام 

والمواريث الفكرية الانسانية الأخرى. وسنرىء في ما بعدء كيف أن هذه المواجهة ستصبغ 
حياة المسلمين العقلية من وجوهها كلها لتدشن عصراً جديداً سيسمهبهة المؤرخون عضر 
المأمون»» وكيف أن بغداد بالذات ستكون على مدى قرنين من الزمان. من نخلافة المأمون 
(ت18١7ه)‏ إلى خلافة القادن بالله (ت 54577ه) امركزا علمياً تخلصاً لاستراتيجية المأمون الثقافية 
القائمة على الارتكاز على أرسطوء منطقه وعلومه) ”22 قبل أ ن ن تستحكم الردة وتنكسف شمس العقل 
العربي الاسلامي . 

السبب الثاني لاعتبارنا دار الحكمة ذروة ‏ وليس بداية للمواجهة بين الاسلام 
ومواريث الأمم الأحرى وما ترتب على ذلك من أزمات الفكر والضمير بين المسلمين. يذهب 
أبعد كثيراً من حركة الترجمة لأنه يتعلق بسؤال شرع المسلمون الأولون يحسونه حساً خفياً أول 
الأمر. 7 ثم واجهوه مواجهة مريرة في ما بعدذد: : هل للإنسان قدرة ذاتية على إيتاء أفعاله؟ ما هي 


- حاضر بها الوزبر أبا عبد الله العارض في نحو أربعين ليلة»ء صححه وضبطه وشرح غريبه أحمد أمين وأحمد 
الزين» ؟'ج في ١‏ (بيروت: دار مكتبة الحياة» [-198])) ج75 ص 75 
(58") المصدر نفسهء ص 18. 
(54) المصدر نفسهء ص 19. 
:2007 الجايري » تكوين العقل العربيء ص 765. 
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طبيعة هذه القدرة إن وجدت؟ وما هي آماد الحرية التي يمكن أن يمارسها الانسان على هذه 
الأرض؟ هل هو غير؟ ما معنى التخيير وما حدوده؟ أم إن الانسان مسير؟ ما معتى التسيير؟ 
وهل له حدود؟ وهل يعي القول بالقضاء والقدر سلب الونسان إرادته؟ . . . كانت الإجابة 
عن هذه الأسئلة يسيرة في بداية الأمرء عصر الرسول عليه السلام» وزمن خليفتيه علقية الراهد' 
الأول والثانٍ» ثم لم تكن كذلك في ما بعد. وكان مصدر اليسر هنا يتمثّل في تقبّل رد الأشياء 
كلها إلى الله تعالى وإعفاء الإنسان من مؤوية ة التفكير في وجوذه ومصيره »2 كما حدث في اللقاء 
الذي عقده عمر بن الخطاب (رضي الله عنه) في «جابية» دمشق سنة ١ه‏ «ليناقش الأمور 
الدينية والمشاكل الادارية مع قادة الشام وعدد كبير من الرجال الذينٍ جأوا للقائه من العراق أو قدموا بصحيبته 
من الجزيرة العربية» وقد ألقى الخليفة أثناء هذا الاجتماع خطاباً هاماً تطرق فيه لموضوع القدر وأكد أن القدر 
خيره وشره من الله تعالى»©. غير أن اغتيال عمر ثماني سنوات بعد هذا الاجتماع (14؟ه)», فتق 
فتقاً كتير بين المسلمين وأثار أغاطاً من الحدل بين الناس لم يألفوها في زمن السلا الداعل 
الذي 58 انتصار الاسلام. ثم قتل. الخليفة الراشد الثالث جهرة وإصراراً على يد ثوار من 
الشعب» فجاءت على آثار مقتله الفتنة الكبرى الي صدمت الضمير الاسلامي صدمة زلزلت 
مصلدر اليقين فيه وكاذ حتا بعد هذا كله أن يفيء الناس إلى التساؤل عما يقع حولهم 
ويعصف بحياتهم عصفا. رزوي أن رجلا شيخا سأل. الإمام علي بن أبي العام قوم 
من حرب صفين : «أخبرنا عن مسيرنا إلى الشام؟ أبقضاء وقدر من الله؟ فقال علّ: نعم. . . فقال الشيخ : 
أعند الله أحتسب عتاي» ما أرى لي من الأجز شيئا؟ فقال عل: بل فقد طم لل لكم الأجر لأنكم لم تكرنوا 
مكرهين. فقال الشيخ : وكيف والقضاء والقدر ساقانا؟ فقال علي: ويحك لعلك ظننت قضاءاً لازماً وقدراً حتأ؟ 
لو كان ذلك لبطل الثواب 0 فقال الشيخ : فيا القضاء والقدر اللذان ما سرنا إلآ بما؟ فقال علّ: هو 
الأمر من الله والحكم. . . وقضى ربك أل تعبدوا إلآ إيامي 9" , 


لا بد من أن نلاحظ. هنا أن بين الموقفين اللذين اتخذهما عمر وعلي من القدر شقة 
واسعة ستكون لما آثارها البعيدة في مسيرة التاريخ الاسلامي برمته. فالقول بأن القدر كله 
خيره وشره. من عند الله هو قول حاسم لا يدع باباً مفتوحاً للتساؤل» بَلْهَ الاعتراض على 
حدوثات الحياة وما قد تتكشف عنه من تناقض لا يقبله العقل. ولعل هذا هو الذي جعل 
الخليفة الراشد الثاني يتشدّد مع أوائل المسلمين الذين حاولوا فتح باب التساؤل واستعمال 
«الرأي» في فهم الأشياء. وأن يأخحذ على أيدهم حزم . . وكان أول من عوقب على «الرأي» 
رجل يقال له ضبيع التميمي . -فقد روي «أن رجلا جاء إلى عمر بن الخطاب (رضي الله عنه) فقال: إن 
ضبيعاً التميمي لقينا يا أمير المؤمنين فجعل يسألنا عن تفسير حروف من القرآن؛ فقال عمر: اللهم أمكني منه. 
فبينها عمر يوماً جالساً يعدي الئاس إذ جاءه الضبيع وعليه ثياب وعامة: فتقدم فأكل» حتى إذا فرغ قال: يا أمير 
المؤمئين ما معنى قوله تعالى. . . والذاريات ذروا فالحاملات وقرا؟ قال عمر: ويحك أنت هو. فقام إليه فحسر 


)/١(‏ أبيضء» التربية والثقافة العربية ‏ الاسلامية في الشام والجزيرة خلال القرون الثلاثة الأولى 
للهجرة.» ص 84. 

(1/) أبو منصوز أحمد بن علي الطبربي: الاحتجاج على أهل د (النجف: د ال 
جكء ص ١ .7311١-195١١‏ 


لمملا 


عن ثراعيه قلم يزل يجلده جى سقطت عيامشة فإذا له ضفيرتان» فقال: والذي نفس عمر بيده لو وجدتك 
محلوقاً لضربت رأسك . ثم أمر به فجُعل في بيت» ثم كان يخرجه كل يوم فيضربه مائة فإذا برأ أخرجه وضربه 
مائة أخرى. ثم حمله على قتب وسيره إلى البصرة وكتب إلى أبي موسى يأمره أن يحرم على الناس مجالسته وأن 
يقوم في الناس خطيباً ثم يقول إن ضبيعاً قد ابتخى العلم فأخطأه. فلم يزل ضبيع وضيعاً في قومه وعند الناس 
حتى هلك وكأن سيد قومه)0"9 , 


واضح تماماً أن رد الأمور كلها إلى اللهء نخيرها وشرهاء وإدانة «الرأي» يعنيان» في 
بعض ما يعنيانه» نفي الإرادة الانسانية وإلزام «العقل» بتقبل ما يقع له من دون مناقشة» 
على حين أن مناقشة قشة الشيخ لعلي بن أبي طالب تكشف عن منبج آخر في الفكر يثبت الإرادة 
الانسانية على دخو من الأنحاء وجعل الانسان مسؤولا عا يفعل «لأنكم 0 تكونوا مكرهين» ولو 
كان «قضاءاً لازماً وقدراً حت بطل الثواب والعقاب». ويهذا أعطى هذا الاتجاه الشائي فكرة القضاء 
والقدر مضموناً جديداً: : «الأمر من الله والحكم؛ بمعنى أن الله تعالى ينشىء الشواميس ويجعل 
الأحكام ثم يكلف الإنسان بوجود الاخثيار الحسن. لقد كان قدراً عجيباً حقأء بعد تباين 
هذين التوجهين. أن يقترن «الرأي» بالمعارضة السياسية داخل الدولة الاسلامية وأن يكون 
«الاتباع 6 شارة على الولاء للسلطان السيامي القائم . 


لقد كان هذا الانشطار المبكر بين «الاتباع» و «الابتداع» 5 «النقل» و «العقل» 
ينبوعاً لأزمات فكرية وضميرية اقحم المسلمون فيها إقحاماً ولم تكن لحم منها مندوحة ولا عنها 
محخيص . . . ولعل الأزمة الأولى مما انعكست عليها آثار هذا الانشطار هى الموقف من تفسير 
القرآن الكريم بعد أن تقدم الزمن بالمسلمين وتباعدت الشقة بين ل والقدرة على فهم 
القرآن من مظاهر معانيه في ضوء التعقّيد الذي أصاب حياة المسلمين. لقد تحرج أهل 
«النقل» حرينا شديداً من إجازة التفسير حتى [ إنهم «منعوا كل تفسير للقرآن» و بجيروا «إلا أن 
يحكي المفسر ما سمعه من بعض الأكمة على سبيل الحكاية. وبلغ من تحرج الأصمعي من تفسير القرآن أنه حرم 
على نفسه تفسير كل شيء في اللغة له نظير أو اشتقاق في القرآن والحديث»9”, في الوقت ذاته كان «أهل 
العقل» يرون أن الزمن قد جعل من التفسير ضرورة ملزمة لفهم القرآن على ضوء التحوّلات 
العقلية والاجتماعية الجديدة . ولعلهم غالوا ‏ كا غالى النقليون في تحصرجهم - فذهبوا إلى 
النقيض الآخرء حتى إن أبا بكر النقاش المعتزلي (ت ١هث#اه)‏ ألف تفسيرا يقع في اثنتي 
عشرة ألف ورقة, وإن أبا بكر الأرقوي المصري (ت 88اه) صنف تفسيرا وقع في مائة 
وعشرين جلداء كا آلف عبد الله الأسدي المعتزلي (ت الم اه) 1 للقرآن ذكر فيه 
لعبارة «بسم الله الرحمن الرحيم» مائة وعشرين يا 

أما الأزمة الثانية التي واجهت المسلمين من جراء هذا الانشطار فقد كانت في اختلافهم 
حول معنى الإيمان. فقد ذهب أهل النقل إلى القول بأن الإيمان هو الطاعة وأن النظر الغقلي 


(لالا) عز الدين عبد الحميد بن هبة الله بن أبي الحديد. شرح نبج البلاغة (بيرؤت: [د. ن.]» 
لاكقلن ج لاء ص 14م- 4319. 

(5) جلال الدين عبد الرحمن بن أبي بكر السيوطي» المزهر في علوم اللغة وأنواعها. تحقيق محمد أحمد 
جاد المولى [وآخرون]. كج ط ١‏ (القاهرة: دار إعحياء الكتب العربية» 054) جك ص .7١5‏ 


يدل 


إذا جاوز الأحكام الدينية صار إلحاداً. أما أهل العقل من أشاعرة ومعتزلة وغيرهم فقد كانوا 
يرون أن الإيمان هو العلم والمعرفة وأن النظر العقلي إطلاقاً هو من الواجبات المفروضة على 
المسلمين©" . 


وقد بى هؤلاء العقليون قوهم بوجوب التخفيف من التقيد بالنصوص وذلك بالفيء 
إلى العقل في تفهم الشريعة وأحكامهاء على اعتقادهم أن «في الإنسان علياً فطرياً يؤدي بالضرورة 
جد وا يوووا و اي من الشر. وكان هذا كله تعارضاً 

مع القول بالمعرفة التي ينزل بها الوحي وهي مستفادة من مصدر خارج عن فطرة الإنسان» . 

ومع القول بالعلم الفطري ظهر القول بقدرة الإنسان على اختيار أفعاله وتقرير 
المسؤولية عليه وحدهء لإثبات أن الإنسان مسؤول ومحاسب على أفعاله» ولإقامة الحجة على 
«عدل الله وأنه لا يمكن أن تصدر عنه مباشرة معاصي الإنسان». وعلى هذا أصبح الإنسان «خالقاً لأفعال 
نفسه ولكنه حالق للأفعال فقط9”". وإذ ثبت عند أهل «الرأي» أن الانسان وخالق لأفعالهي. 
ذهبوا يحكمون «العقل» في شؤون الحياة كلها ما لم يخالف النظر العقلي نصاً صريحاً من القرآن 
والسئة النبوية أو يضر بمصلحة من مصالح المسلمين. ل#اروى أحدهم أمام أبي حنيفة حديثاً نبوياً هذا 
نصه: . . . البيّعان بالخيار مالم يفترقا. .. أي إن البائع والمشتري كنبا التراجع عن الصفقة بطلب من 
أحدهما إذا كانا ما يزالان في المكان الذي تم فيه عقد البيع بينها. فقال أبوحنيفة محتجاً: أرأيت إن كانا في 
سفيئة؟ أرأيت إن كانا في سجن؟ أرأيت إن كانا في سفر؟ بمعنى أن هناك ظروفاً قد تلزم البائع والمشتري على 
عدم الافتراق ولذلك فقد أفتى: إذا وجب البيع فلا خيار. .. أي إذا استكمل البيع شروطه القانونية فلا تراجع 
سواء افترق البائع والمشتري أم ظلا في مكانبما 7" , 

ع« 

بعد أن تم «تنصيب» العقل ‏ بعبارة محمد عابد الجابري حكاً في * شؤون العقيدة 
والحياة, كان لا بل أن تبلغ الأشياء آمادها المقررة بحكم هذا التنصيب . وكان أول ما ينبغي 
الفراغ من إقراره هو الاصطلاح على معنى «العقل) نفسه. فالعقل في اللغة العربية ‏ كا يقول 
صاحب لسان العرب هو والحجر والنبي ضد الحمق. والعاقل هو المتامع لأمره ورأيهء ماخوذ من عقل 
البعير إذا جمعت قوائمه)» و العاقل من يحبس نفسه ويردها عن هواها. . .. اخذ من قوهم اعتقل لسانه إذا 
حبس ومئع الكلام. . . وسمي العقل عقا الآنه يعقل صاحبه عن التورط في المهالك أي حيسه2006. ومهلهة 
المقاربة يكون مضمون العقل دوا أخلاقياً محضا وهذا هو المضمون التقليدي الموروث 
م ما قبل عصر المأمون . غير أن صاحب القاموس المحيط يحدثنا في وقت لاحق (القرن 


سع الهجري) بمعنى آخر من معاني العقل فيقول : «العقل هو العلم. بصفات الأشياء من حسنبا 
0 وكاها ونقصانها»» أو هو «العلم بخير الخيرين وشر الشرين» أو هو مطلق لأمور أو لقوة يكون بها 


(هلا) ت. ج. دي .بور تاريخ الفلسفة في الاسلام» ترجمة محمد عبد الحادي إوريلة ط ؛ (القاهرة: 
الحنة التاليف 0 والنشرء .)١9461‏ ص .١٠١١‏ 
(7/) أبو الفتح محمد بن عبد الكريم مدن الملل وال (القاهرة: [د. ن.]» 0 
ص .7"١‏ 
زففة الجابري » تكوين العقل العري, ص .1١١‏ : 
زنرقة للاستزادة من هذا الانهاه في مناقشة معنى العقل» انظر: 006 ص رك 
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التمييز بين القتبح والحسن» ولمعانٍ مجتمعة في الذهن يكون بمقدمات يستتب بها الأغراض والمصالح . وطميئة 
محمودة للإنسان في حركاته وكلامه. والحق إنه نور روحاتي تدرك به النفوس العلوم الضرورية والنظرية» وابتداء 
وجوده عند اجتشان الولد ثم لا يزال ينمو إلى أن يكمل عند البلوغع*©. إن الإضافة الجوهرية الي 
- الفيروزابادي إلى معنى العقل مهمة أهمية خاصة من حيث إنها تخرج بمفهوم العقل من 
شرة «الحجر والنبي والحبس» إلى أفق أرحب فتجعله «قوة» لإدراك طبيعة الأشياء والحكم 
0 الأشياء بالتحسين والتقبيح أي إثبات المسؤولية على صاحب الفعل» وهذا يصير العقل 
أصااٌ من أصول التعامل مع مشاكل الانسان الروحية والاجتماعية . 
لقد نتجح من جهود المسلمين من أجل تقرير معنى العقل شلاثة مواقف أساسية عثد 
الفقرق الاسلامية الرئيسية الي هي : 


١-الأشاعرة‏ 2 - الأخباريون 
- الماتريدية الزيديون 
المعتزلة "- الإمامية 


قالت الأشاعرة*6 إنه ليبس للعقل حسن وقبح ذاتيان» وإنما حسنه من سجهة ورود الأمر 
الرباني ف فيه للعباد على سبيل الوجوب أو اليس أو الإباحة؛ وتلات قبحت ورود الحظر من 
عنه فهو قبيح . ١‏ ولاه لوطخة العذل يضرا مغرفة مانغو جسن رما عر لي ولس 
بالحسن واجتناب القبيح . 


وأما الماتريدية” فقد ذهبت إلى القول بأن «العقل يحكم بحسن الأشياء وقبحهاء والحُسن 
مطلوب أو مأذون فيه والقبيح منبي عنه وغير مأذون فيهء وهم يرون أن للأشياء خسنا ذاتياً وقبحاً ذاتياً وأن الله 
تعالى لا يأمر بما هو قبيح في ذاته ولا ينبي عن أمر هو حسن في ذاته)» ويقسمون الأشياء إلى «حَسَّن لذاته 
وقبيح لذائه وما هو بينبها وهو تابع لآمر الله تعالى ونبيه» . ويستفاد من مجمل موقفهم أن «الشرع هو الذي 
يحكم بالطلب أو النبي إذا وُجد دليل عليه؛ فإن لم يكن دليل من الشارع على الطلب» ويستحيل ذلك؛ لآن 
الله لم يترك الإنسان سدى. فإن العقل حينئذ يحكم ولكن لا عقاب لأن الله تعالى يقول: . . . وما كنا معذبين 
حتى نبعث رسولاً» . ومن هذا يبدو أن الماتريدية تجيز حكم العقل حيث لا دليل ولا نص على 
أمر بحسن أو نبي عن قبيح . 


أما المعتزلة فهي تقرر «أن العقل يحكم بحسن الأشياء وقبحها. ويحكم بالحخلال والحرام» بل رتب 
على الحكم العقاب الآخروي » ولولم يكن رسول مبعوث قد بين الشرع وما أنزل ألله تعالى من الخلال والحرام : 


(4/) محمد بن يعقوب بن محمد الفيروزابادي» القاموس المحيط. ط 7 (القاهرة: المطبعة الحسينية,» 
هن ج 5. باب اللام» فصل العين» ص .١8‏ 

(85) الأشاعرة نسبة إلى أبن الحسن الأشعري » ولد.في البصرة سنة ٠ه‏ وتوفي سنة نيف وثلاثين 
وثلاثائة هجرية . درس ابتداءٌ على يد المعتزلة ثم خالفهم. 

)8١(‏ الماتريدية ‏ فرقة منسوبة إلى أبي منصور محمد بن محمد بن محمود الماتريدي, و «ماتريد» المدسوب 
إليها هي محلة في سمرقند. ولد حوالى متتصف القرن الثالث للهجرة» وتوفي عام #الالاه. 


لا 


فأهل الفترة مكلفون بمقتضى حكم العقل مثابون على الخير معاقبون على الشر. وكذلك من يكون في جزيرة نائية 
قد انقطع عن الناس ولا يعلم الشرع ول يبلغ إليه فإنه بحكم العقل مكلف» , 


وذهبت الإمامية الأصولية إلى القول «بآن العقل مصدر الحجج وإليه تتتهي وهو المرجع الوحيد 
في أصول الدين وفي بعض الفروع التي لا يمكن للشارع أن يصدر حكراً فيهاء وكذلك ترى فيه القابلية لإدراك 
الأحكام الكلية الشرعية والفرعية بتوسط نظرية التحسين والتقبيح العقليين» ولكن على سبيل الموجبة الجزئية 
وعدم قابليته لإدراك جزئياتها وبعض مجالات تطبيقها لعجزه عن إدراك الجحمزئيات وكم بعض القوى الأخرى 
وتأثيرها في مجحالات التطبيق» . 


أما الأخباريون فهم دلا يجيزون الاعتماد على شيء من المدركات العقلية في إثبات الأحكام الشرعية» 


وينكرون على الناس أن يركنوا إلى العقل وتفكيره» ويلزمون الناس بالتعبّد بما جاء به الشارع والاقتصار على 
الأخبار الواردة في الكتب الموثوق مها . 


وأما الزيديون فإنهم «يعطون العقل مجالاً في الإدراك»» و «يجعلون له موضعاً في التكليف؛ على 
أ نهم لا بجيزون الركون إلى العثل في التكليف إل إذا اسفدت كل الأدلة التي تعتمد على النصوص سواء كانت 
رما لت ليد الأحكام أو كانت ملا على هذه النصوص بالقياس أو الاستحسان أو الاستصلاح. فإن ل 
يكن دليل من هذه الأدلة التي هي في معنى الحمل على النصوصء كان العقل كاشفاً عن حكم الشرع هادياً 
إليه» وكان ما يقضي به العقل من جلب المصلحة أو دفع المضرة أساساً للأمر أو النبي» » فيا كان مصلحة فالعقل 
آمر به أو طالب له وما كان مضرة ة فالعقل ناه عنهه69 , 


تلك هي بإيجاز مواقف المذاهب الاسلامية الرئيسية من العقل. وباستثداء موقف 
الأشاعرة والأخبارية» فإن المذاهب الأربعة الباقية تقف موقفاً حراً من العقل يتراوح بين 
الإجازة المجزوءة له في الحكم حيثهما غابت النصوص الملزمة. وبين التكليف المطلق 
بالأحكام . ولا يخفى الأثر العميق الذي تركه هذا الإقرار بالعقل دليلاٌ إلى فهم الشرع 
واستنباط الأحكا م الشرعية. فقد أطلق يد القائلين به من المسلمين ليس في تفسير النص 
الديني بل وفي 2 آيضاً إذا قضت مصلحة الأمة الاسلامية يذلك, ولم ينشأ عن التأويل 

مضرة بتلك المصلحة . 

وإذا تحددت معاني العقل تحديداً سياسياً اجتاعياً وإنستيمولوجياء كان لا بد من تقرير 
العلاقة بين «العقل» و «الشرع». فأيهما كان أسبق في الوجود؟ وأيما ألزم لوجود الثاني؟ وهل 
جاءا مجيئاً واحداً «أم سبق العقل ثم تبعه الشرع؟ فقالت طائفة جاء العقل والشرع معا مجيئاً واحداً لم يسبق 


أحدهما صاحبه. وقالت طائفة أخرى بل سبق العقل ثم تعقبه الشرع لأنه بكمال العقل يُستدل على صحة 
الشرع . وقد قال الله تعالى: أيحسب الإنسان أن يترك سدى. . . وذلك لا يوجد منه إل عند كمال غقله9© , 


لقد أدّت هذه التساؤلات بالعقلانيين انين إلى الاستخلاص أن العقل متقدم على 


(87) اعتمدنا في استقراء مواقف الفرق الاسلامية الرئيسية من «العقل؛ على كتاب: محمد بحز العلوم » 
مصدر التشريع لنظام الحكم في الإسلام: دليل العقل بين السلب والإيجاب (بيروت: [د. ن.]ء؛ /191/1). 

0 أبو الحسن عل بن محمد الماوردي» أدب الدنيا والدين» محقيق مصطفى السقاء ط" (القاهرة: 
مكتبة البابي الحلبي» 66) صن .1١١٠١‏ 


الشريعة. . . لأن العقل هو أساس التكليف شرعاًء من جهة:؛ ولآن العقل, من جهة 
أخرى» هتور وأ الفضائل الذي جعله الله تعالى للدين أصاد وللدنيا عمادأء فأوجب التكليف بكماله وجل 
الدنيا مديرة بأحكامه وألّف به بين تحلقه مع اختلاف هممهم ومآرهيم وتباين أغراضهم ومقاصدهم؛ وجعل ما 
تعبدهم به قسمينٍ: قساً وجب بالعقل فوكده الشرع. وقساأ جاز في العقل فأوجبه الشرعء» فكان العقل لما 
عياداًع 69 , على أنه إذا كان أهل الفرق قد أكتفوا من «العقل بتعيين دوره في فقه الأحكام الترعية 
وباعتياده دلي قائياً على فقه الشرع بعد الأدلة الرئيسية من الكتاب والسئة والقياس والاجتهاد والإجماع, ثم 
استراحوا بعد ذلك إلى -حصر عمله في الكشف عن واحد من أمرين: ١-الحكم‏ الشرعي المأخوذ من لكاي 
والسنة. ؟ ‏ الوظيفة العقلية في استنباط الأحكام عند غياب النص من الاثنين» إذا كان أهل الفرق قد اكتفوا 
من العقل بهذا القدر على وجه العمومء فإن المنظرين الاجتماعيين وأهل التفلسف ذهيوا به شوطاً أبعد فاتخذوه 
دليلاً للكشف عن الحقيقة المودعة في النظام الطبيعي وحكاً في ما يشجر من مشكلات الحياة الاجتاعية مما لم يرد 
فيه حكم ديني صريح . . بعبارة أخرى. إن العقل عند هؤلاء صار مدخلل للنظر في شؤون الحياة كافة؛ الطبيعة 
والاجتماع والألاق. ويبذا صار على العقل واجب هداية الناس إلى الأصول العامة للنظر العلمي. وكان أول 
اام 1 0 0 ليقين لكوت مول ا 7 بالشك)». الاخيرت تواضع ' الشك 
فيه تعلاء فلو ل يكن في ذلك إل تعرف التوقف ثم التثبت .ا لكان ذلك عا اج ليده . 
من هنا نسب الجاحظ «عامية» «العوام» إل كومم «أقل شكوكاً من الخواص لأنبهم لا يتوقفون في 
التصديق والتكذيبء ولا يرتابون بأنفسهم» فليس عندهم إلا الإقدام على التصديق المجرد أو على التكذيب 
المجرد. وألخوا الحالة الثالثة من حال الشك التي تشتمل على طبقات الشك وذلك على قدر سوء الظن وحسن 


.الظن بأسباب ذلك وعللى كدر الأغلب)9© , 


هكذا قطع المفكرون المسلمون منذ وقت مبكر أن أهم خاصية ف والخاصة» أي الطبقة 
المفكرة» هو انتهاجها سبيل الشك وجنفها عن جادة الرواية المسلّمةء أي التقليد. 

مع تقعيد قاعدة الشك. برزت أمام العقلانيين المسلمين أهمية التساؤل 8صندمنائعدع» 
من حيث هو عنصر عضوي في طريقة 56000 البحث الموصل ! إلى تعريف ممتكتمقعل 
المفاهيم قامع 6م60 تمهيداً لتصنيفها «ه6غهء15ووو1ه. من هنا ميزوا تمييزا 1 دقيقاً بين المعرفة 
1 والعلم عددءكه5, ققصروا الأولى على الحواس وحصروها بالمعاني الجزئية» أما 


الغلم فهو «أخص بالمعقولات والمعاني الكلية ولهذا يقال في الباري عز وجل يعلم ولا يقال يعرف ولا 
عارف) 07‏ 


وكا قادهم العقل هوىة16 إلى قاد «الشك» طريقة في الوصول إلى الح كذلك 
نبههم الشك ل «دور اللغة» في جلاء الأفكار أو ني طلائهاء فانشغلوا انشغالا متفرداً فق نحديد 


(88) المصدر نفسه. ص ". 

ينث أبو عثيان عمرو بن بحر الجاحظ. الحيوان» محقيق وتقديم فوزي عطوي». ط؟ (بيروت: دار 
صعبء 8/ا19)) ج ١ع‏ ص١1‏ . 

(85) المصدن نفسه, ج 5 ص 75 . 

(فنة أبو حيان علي بن محمد التوحيدي » المقابسات, محقّق ومشروح بقلم حسن السندوبي (القاهرة: 
المكتبة التجارية الكبرى؛ »))١9178‏ ص 797 . : 


اميل 


هذا الدور. فإذا نشطوا لاستعيال. السببية «5800داهه في تحليل الظواهر الطبيعية والنفسية 
والاجتماعية» بدأوا بالتساؤل أولا: «ما السبب والعلة؟ وما الواصل بينهها إن كان واصل؟ وهل ينوب 
أحدهما عن الآخر؟ وإن كانت هناك نيابة» أفهي في مكان وزمان؟ أو في مكان دون مكانٍ أو زمان دون زمان؟ 
وعلى ذكر الزمان: هل الوقت والزمان شي واحد؟ والدهر والحين واحد؟ وإن كان 0 فكيف يكون شيئان 
شيئاً؟ وإن جاز.أن يكون شيئان شيئاً واحداً. . . هل يجوز أن يكون شيء واحد شيئين اثنين؟00 , 


وإذ اشتغلوا في تصنيف المادة العلمية» سألوا أنقسهم ابتداءٌ: وما المشاكلّة والموافقة 
والمضارعة والماثلة والمعادلة والمناسية؟ وإذا وضح الكلام في هذه الألفاظ و: ضح الحق أيضا ف للخالية والمباينة 
والمنافرة والمنابذة»0*. وإذا تصدوا لدراسة الإنسان كان همهم في البداية أن يتوثقوا من معنى 
النفس وكالحهاء فسألوا: «ما النفس وما كالها؟ وما الذي استفادت من هذا المكان ا وبأي شيء 
باينت الروح؟ وما صفتها وما منفعتها؟ وما الإنسان؟ وما حده؟ وهل الحد هو الحقيقة أم بينهها بون؟ وما والعقل؟ 
وما أنحاؤه وما صنيعه؟70. فإذا أجابوا عن هذه الأسئلة إجابة متفقاً عليها تعطيهم أنانا تركق 
إليه؛ ذهبوا منها إلى الخوض في صلب الموضوع الذي وطأوا له بتحديده وتعريفه. 

لقد قادتهم هذه النزعة التساؤلية إلى الخلوص إلى نتيجة علمية خطيرة بالنسبة إلى 
عصرهم والعصور الي تلت. هذه النتيجة هي استحالة الفصل بين الطريقة والموضوع 
+6ءزطناة في البحث العلمي.. ومن هنا ربطوا وربط ضرورة» بين الفكر والمادة لدتعهدم. قال 


ابن رشد: «إن علمنا معلول للمعلوم به فهو محدث بحدوثه ومتغير بتخضيره. ووجود الموجود هو علة وسبب 
لعلمنا. والكليات المعلومة عندنا معلومة أيضاً عن طبيعة الموجودع(" , 


مع هذا الاكتشاف بكر للعلاقة الجدلية بين «الفكر والمادةم وبين «الطريقة والموضوع» 
سجل العلاء المسلمون سق ويا آخر في قضيتين مهمتين أخريين هما المقارية الموضوعية 
طعوممممة [أدءمتمسرة قِ الدرس العلمي, والتجريب وهام سلم ةمي . . ومن باب الاجتزاء 
بالتمثيل 0 مالاحظة أن كتاب الحيوان للجاحظ يعطينا مئلا جيداً اعل هذين الأسلويين 

ل وأتواعة وطراز حياته وأفانين تكيفه وفق البيئة من أجل البقاء ل ويقف 
عند نوع من العناكب يسميه «الكريس النسنةة فيصفه بأنه من أجناسها «رديقة التدبيز لآنه 
ينسج في الأرض والصخور ويجعل نسجه خارجاً وتكون الأطراف داخلة» فإذا وقع عليه شيء مما يغتذيه من 
شكل الذباتب وما أشيه أكله. وأما الدقيق الصنعة فإنه يُصعد بيته ويد الشعر ناحية العروق والأوتاد د ثم يسدي 

من الوسط ثم يببىء اللحمة ويببىء مصياته في الوسطء فإذا وقع عليها ذباب وتحرك ما هناك ارتبط وتنشّب 
فيه فيتركه عل حاله حتى إذا وثق بوهنه وضعفه غلّه وأدخله إلى خزانته. وإن كان جائعاً مص من رطوبته 
ورمى بهء فإذا فرغ رم ما تشعٌب من نسجه. وولد العنكبوت أعجب من الفروج الذي يظهر إلى الدنيا كاسباً 


إليثف التوحيدي » كتات ب الامتاع والمؤانسة, ج "27 ص ه17١1 ,١17-‏ 

(89) أبو حيان علي بن محمد التوحيديء الهوامل والشوامل (القاهرة: لجدة التأليف والترجمة 51 
١ه6)‏ ص 88. 

(40) التوحيدي» كتاب الامتاع والمؤائسة» ص 1١1-1١5‏ ش 

(41) أبو الوليد محمد بن أحمد بن رشدء تهافت التهافت (القاهرة: [د, ن.]» ))١1107‏ ض 1١17‏ 
0 1 َ 


ال 


مخثالاً مكتفياً. وولد العنكبوت يقوم على النسيج ساعة يولد والذي ينسج به لا يرج من جوفه بل من خارج 
039 


إن قارىء ملاحظات الجاحظ الدقيقة هذه لا يستطيع إل أن يلمح رابطة القرب المتيئة 
بين منهجه في دراسة الحيوان واستقراء القوانين العامة لحياته والتفاصيل النوعية المميزة 
لأصنافه» وبين مناهج البحث المعاصرة باستثناء ما يرفد الأخيرة من المجاهر والمخابر. 


على أن الجاحظ ‏ شأن بقية العلماء المسلمين ‏ ل يقنع من العلم بالملاحظة والتدوين. 
وإغا هو خطى وراء ذلك المخطوة المكملة فدخل في ممارسة التجريب. وقد عرف عنه أنه كان 
يقتني في بيته أنواع الحيوانات والنباتات» يبجنها بيديه وينظر ما يطرأ عليها من التحولات 
والتبدلات في أصنافها أو في سلوكها. ومن تجاربه الطريفة التي يحدّث عنها في كتاب الحيوان 
أنه أراد. أن يغرس في داره شجرة أراك9"© «فقالوا لي الأراك إنما تنبت من حب الأراك يُخرس في جوف 
طين في قواصر ويسقى الماء أيامأء فإذا نبت الحب وظهر نباته فوق الطين وضعت القوصرة كما هي في جوف 
الأرض. ولكن إلى أن تصير في جوف الأرض فإن الذر؟" تطلبه مطالبة شعديدة وإن لم تتحفظ منها بالليل والنهار 
أفسدتها. فعمدت إلى منارات من صفر“*» من هذه المسارج وهو في غاية الملاسة واللين» فكنت أضع القوضرة 
على الترس الذي فيه الآملس فأجد فيه الذر الكثير فكنت أنقل المنارة من مكان إلى مكان فا أفلح ذلك 
الحب»”6. وهكذا أفسدت الذر عليه محاولة زرع شجرة الأراك في بيته» ولكنها لم تغادره من 
دون درس يفيده قُِ علم البيئة وهو أن الذر عدو الأراك وضعه في الأرض أو عقله في ألهواء. 
وأن من أراد زرع الأراك كان عليه أن يطهّر بيته من الذر وإلآ فلا فائدة من الجهد 
والاحتيال . 


عسير أن نقوم هنا في مقام تقويم التجربة الغنية التي عاناها العلميون العرب 
والمسلمون في تأصيل المابج العلمي . ولكننا لا نستطيع أن نترك محاولة التقصي هذه من دون 
الوقوف عند بعض التنتائج المهمة التي تمحخضت عنها. لقد منحت هذه التجربة أهلها درجة 
عالية من الشجاعة الخلقية في مواجهة نتائج المنطق العلمي» فلم يتخوفوا من «الاختلاف» في 
«المذاهب» علمية كانت أو دينية أو اجتاعية» لأن المذاهب هي «نتائج الآراءء والآراء ثعرات 
العقول والعقول منح الله للعباد» وهذه النتائج غتلقة بالصفاء والكدر وبالكمال والنقص وبالقلة والكثرة وبالخفاء 
والوضوح)”©. لقد أدت هذه النزعة الموضوعية في التسليم بالاختلاف في الرأي» إلى 
استهجان القول بوجوب توحد الفكر واتفاق الآراء من دون مبرر للوحدة أو للوفاق. قال أبو 
حيان التوحيدي : «إني لأعجب من ناس يقولون كان ينبغي أن يكون الناس على رأي واحد ومنهاج واحد. 


(41) الحاحظ. الحيوان» ج هء ص 094. 

(6) الأراك شجر طيب العود وهو ما يستاك به. 

(45) الذرء كما يقول الفيروزابادي» هو صغار النمل ومائة منها زنة حبة شعير. 
(45) المراد بالمنارة هنا ما ينور به وهي أوعية للقناديل تعلق بسلاسل. 

)ك0 المصدر نفسه. 8 هء ص 9؟1١7,‏ 

(410) التوحيدي» كتاب الامتاع والمؤانسة, ج لا ص 181 - 141. 


٠١4 


وهذا مالا يستقيم ولا يقع به نظام)*. أبعد من أبي حيان» ذهب اخوان الصفا إلى تبرير 
والاختلاف» و «التنوع» في الآراء بتنبيههم إلى أن فيها «فوائد كثيرة لا يحصي عددها إل الله الواحد 
القهار. لأن العقلاء ىا وضعوا القياسات كك كل من أحبث مذهياً واعتقد رأياً من الآراءء فإن ذلك يصير 
داعياً إل طلب الحجة عند خصيائه وعذراً عند العقلاء, ويكون سبباً لغوص النفوس في طلب المعاني الدقيقة 4 


والنظر إلى الأسرار الخفية» ووضع القياسات واستخراج التدائج واتساع المعارف» ويكدون سببا ليظة النفوس 
من نوم الجهالة وانتباهاً لها من السهو والغفلة)9©. 

من قناعة «الاختلاف» و «التنوع» تقدم العقلانيون المسلمون إلى قناعة حضارية أخرى 
تزنها في الخطر والخطورة» وهي القول ب «نسبية» «القيم» الأخلافية ية أو المعايير السلوكية . وقد 
كررار حجان التوحيدي بصراحة شديدة رأي عصره في أن «ليس في جميع الأخلاق شيء يحسن في 
كل زمان وني كل مكان ومع كل انسان»”"2. 

على أنه ينبغي أن نحذر هنا من الإطلاق في الحكم. «نسبية القيم» لا تعثي «نسبية 
الحق» وإنما هي نسبية المواقف وحسبء لأن «الحق ليس متلفاً في نفسهء بل الناظرون إليه اقتسموا 
الجهات فقابل كل منهم من جهة ما قابله» وأبان عنه تارة بالإشارة إليه وتارة بالعبارة عنهء وظن الظان أن ذلك 
اختلاف صدر عن الحق» وإنما هو اختلاف ورد من ناحية الباحثين عن الحق)2"" , 


الإقرارب «التنوع» و «الاختلاف» في الآراء والمذاهب من جهة, والتسليم ب ونسبية 
القيم» مج بوت وحذانية الحق. هذان عطاءان رفيعان من بين عطاءات كثيرة للمنبجية 
العلمية في الفكر العربي الاسلامي. وهما في جوهرهما عنوان هذه المنبجية أيضاً2""5. 


إن الآثر الأكبر لهذه الجهود الجسورة من العقلانيين المسلمين .لتسطبيق المنبج العقلي على 
مشاكل الحياة لا ينحصر في النتائشج العلمية الي توصلوا إليها وحسبء وإنما هو يبرز في 
حرسم إلى «منوج علمي) أو «طريقة علمية» ثابتة في -- عن الحقيقة. وتمثل قصة 
امهم 1 - 146ام) ذا المنيج العام أحسن تمثيل”” ". وخلاصة القصة هي 4 
جزيرة مهجورة من جزائر الهند حمل البحر إلى الشاطىء طفلاً موضوعاً في تابوت أحكمت زمه أمه بعد أن 
أرضعته وأروته من الرضاع, وكانت أميرة «مضطهدة» في جزيرة مجاورة» فاستودعت ابنها الأمواج تنجيه :من 
الموت: وهذا المطفل هو حي بن يقظان. فتبنته غزالة وأرضعته وصارت له كأمه. وفاحي وأخذ يلاحظ 
ويتأمل» وكان الله قد وهبه ذكاءاً وقادأء فعرف كيف يقوم بحاجات نفسهء بل استطاع أن يصل بالملاحظة 


(88) المصدر نفسه, ج “ا ص ,11١‏ 

(89) اخوان الصفاءء رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء. َجَ (بيروت: دار صادر؛ دار بيروت» 
/1) ج "ا ص 145١‏ -151. 

.117”١ التوحيدي» المصدر نفسه. جك ص‎ )٠٠١( 

., 777 التوحيديء المقابسات. ص‎ )٠١١( 

)٠١7(‏ محمد جواد رضاء «ضوابط الطريقة العلمية ومعطياتها الأخلاقية في الفكر العربي الاسلامي»» 
جحلة التقدم العلمي (الكويت). العدد " (كانون الثاني / يناير "1941). 

24 أحمد أمين, حي بن يقظان لابن سيئا وابن طفيل والسهروردي» سلسلة ذخائر العرب؛‎ )٠١5 
,)1955 ط " (القاهرة : دار المعارف,»‎ 


حل 


والتفكير إلى أن يدرك بنفسه أرفع حقائق الطبيعة وما وراءها. وقد وصل إل ذلك بطريقة الفلاسفة بطبيعة 
الحال» . دثم لقي حي رجلا تقيا يسمى أيسال أقبل من جزيرة بحاورة إل هذه الجزيرة.ء يحسبها نخلاءاً من 
الناس» وقام أيسال بتعليم الكلام لصاحبه المتقرد بنفسه والذي لقيه دون أن توقع ذلك)2 0 
وواضح أن ما أراد ابن طفيل أن يقوله من خلال القصة هو (أن في وسع الانسان أن يرنقي 
بنفسه من المحسوس إلى المعقول إلى الله بحيث يستطيع بعقله أن يصل إلى الحقيقة» . 
# ا * 
لقد كان لهمذه التحوللات الفكرية أثران رئيسيان ف حياة الأمة الاسلامية. فهي من 
جهة أولىء أفرزت المذاهب المعرفية الثلاثة التي قُدرلها أن تكون أعمدة الجياة الفكئرية 
للمجتمع العربي الاسلامي . وهي : 
١‏ - المذهب المحافظ (التقل) 
؟ ‏ المذهب العقلاني 


وهى من جهة ثانية» عمّقت الشقة بين العامة والخاصة. وزادت في حرمان العامة من 
نعمة الفكر العقلاني ودفعت بها في صف التيار النقلي» وقد كان هذا التيار- ى] تلاحظ ملكة 
أبيض - «في معظمه يتكوّن من أبناء العامة الذين توافر لحم الوقت والمال اللازمان للتعمق في الدراسات 
الدينيةم» أما التيار الثاني تيار العقل» فيتكون «من أبناء الخاصة الذين زودهم مؤدبوهم بثقافة واسعة 
في مجالات الدين والأدب والعلوم وغيرها. وقد اتسحت فئة الخاصة أيام العباسيين لتضم أبناء الإقطاعيين وكيار 
الموظفين الاداريين والعسكريين في جميع الأقاليم» فتضخم تيار العقل تسيا وأدى ذلك إلى احتكاك التيارين 
وظهور محاولات للتوفيق بينهاء لكن العلاقة بينهيا اتخذت غالباً شكل النزاع والتجريح المتبادل. ومن الطبيعي 
أن يؤيد جمهور العامة التيار الأول فإليه ينتمي معلّموهم وأئمتهم الذين كانوا يلتقون بهم في الكتاتيب والمساجد 
حيث يتعلمون مبادىء دينهم ويؤدون شعائره)”"" . 

على الرغم من صدق ما تذلهب إليه ملكة أبيض من انتشار العقلانية بين أبناء طبقة 
الخاصة, فإن هذا لا يعني أن هذه الخاصة قد ألقت بثقلها السياسي وراء التيار العقلاني» فقد 
كانت مصالحها السياسية والاجتاعية» على ما يبدوء قفي بمداهنة التيار النقلٍ وتعضيده. 
ولعل هذا هو الذي إيفسر أو ينبغي أن يفسر الحقيقة التاريخية المهمة» وهي أن التيار العقلي لم 
عبد له نصيرا سياسياً سافراً وقوياً إلا في المأمون الذي وضعته ثقافته 0 
«أهل العقل»؛ وبلغ انحيازه إليهم مداه الأبعد في أخذه بالقول بخلق القرآن. ولفترة قصيرة 
(خلافة المأمون والمعتصم والوائ نق)2» وجد أهل العقل مناخاً عقلياً يستطيعون العمل فيه من 


.١1١-١١ المصدر نفسه, ص‎ )٠١2( 
أبيضء التربية والثقافة العسربية  الاسلامية في الشام والجزيرة خلال القرون الثلاثة الأولى‎ )٠١5( 
.١١58 للهجرة» ص‎ 


1١٠ 


دون تبمة أو اضطهاد. ولكن ما تقرره ملكة أبيض له أهمية خاصة في التاريخ الثقافني للأّة 
العربية» فإن حرمان العامة من امتيازات النظر العقلي2”"© كان من بين أقوى الأسباب التي 
ساعدت على أفول نجم العقلانية العربية الاسلامية» الأمر الذي مهّد للانقلاب على العقل 
انقلاباً تاماً في لافة القادر بالله””©. 


في خضم هذه التحولات وفي مصطرع التيارات الفكرية كانت «التربية» قوة مركزية 
تحاول كل القوى المصطرعة امتلاك زمامها لتنشئة الأجيال الجديدة وفقاً لاجتهاداتها المتنوعة. 
وبهذا وقع ما يمكن أن يطلق عليه ب «تسييس» التربية الذي بدأ منذ وقت مبكر جداً مذ 
أيا ا لأن «الخلاقات السياسية التي استطاع معاوية احتواءها نسبياً تفجرت بعد وفاتى مما أدّى إلى 
1 نشاط الفرق المختلفة على الصعيد الفكري واضطرار كافة العلماء إلى تحديد مواقفهم من المسائل المطروحة 
وتبريرها بالحمجج المقنعة . ونا كانت كل فرقة تسعى إلى اكتساب الأنصار. . . فقد دخلت هذه الآراء ميدان 
التربية)2. ولسوف تظل عملية التسييس التربوية هذه ديدن كل التيارات الفكرية 
الاسلامية» وستنعكس نظم الفكر البياني والفكر العرفاني والفكر البرهائني على المذاهب العامة 
في التربية الاسلامية انعكاساً يعطيها أهدافها ومضامين مناهجها وطرق تعليمهاء كما سيتجقى 
ذلك لنا في الأجزاء التالية من هذا الدرس للمناخات العقلية الاسلامية وما تمهخضت عنه من 


تيارات تربوية . 
رابعاً: الواحد والمتعدد في الفكر التربوي العربي الاسلامي 


ف علم المصطلحات التربوية العربية الاسلامية0"" تتكرر ثلاث مفردات هي جوامع 
الكلم التربوي عند المنظرين ن التربويين الاسلاميين. هذه المفردات هي : والأدب» و «التربية» 
و «التعليم». 

وعلى الرغم من أن كلمة «الأدب» أو التأديب أو اشتقاقاتها لم ترد في القرآن الكريم» 
فإن أعلام المريين المسلمين فضلوا مقهوم «التأديب» وغليوه على المصطلحين الآخرين. فابن 


)٠١1(‏ يتحفظ بعض المفكرين العرب المعاصرين من القول ب «حرمان العامة من امتيازات النظر العقلي» 
ياعتبار أن التربية على النظر العقلي «تأن بعد المرحلة الأولى» فهي في حلقات المسجد والمكتبات أو دور العلمٍ 
وهذه مفتوحة للجميع». والواقع » إن حرمان العامة من «النظر العقلٍ» لم يكن حرماناً مقنناً بقدر ما كان حرماناً 
يفرضه الواقع المعاش والتراتب الاجتماعي على الناس. وهذا ما جعل «حلقات المسجد والمكتبات ودور العلم؛ 
«مفتوحة للجميع» من الناحية النظرية فقط. وهي بهذا كانت فرصاً معطلة بحكم غياب القدرة على الافادة منها 
من قبل العامة. لهذا حفلت كتب التراث بالتفرقة بين «العامة و دالخاصة», 

)1١17(‏ لتتبع أخبار النكبة التي أصيبت بها الحركة العقلانية الاسلامية منذ تولي المدوكل الخلافة حتق 
صدور كتاب الاعتقاد القادري ظاعه). انظر: أبو الفرج عبد الرحمن بن علي بن الجوزي » المنتظم في تاريخ 
الأمم والملوك (حيدر آبادء الدكن: دائرة المعارف العثمانية» 1754١اه).‏ ج لا ص 387 وج 4 ص 1١١95١‏ 
10١‏ 

,١١ال أبيضء المصدر نفسهء ص‎ )٠١4( 

. هذا علم موجود بالقوة يحتاج إلى من يجعله علياً بالفعل‎ )1١9( 


١1١ 


سحتون00 يسمي رسالته التربوية كتاب آدات المعلمين. ونصير الدين الطوسي”'0 ينعت 
رسالته بكتاب آداب المتعلمين» وابن جماعة”"" يكرس رسالته ل تذكرة السامع والمتكلم في 
آداب العالم والمتعلم . أما ابن حجر اليثمي "2 فيعنون رسالته تحرير المقال في ات وأحكام 
يحتاج إليها مؤّدبو الأطفال. 

إن «الأدب» و «التأديب» يرمزان إلى توقعات مجتمع الراشدين من الساشئين كم ينان 
عن ميل غير موارب إلى صياغة عقل الطفل وسلوكه وفقا لحذه التوقعات ابتغاء السيطرة على 
عملية اندماجه ف الوضع الاجتماعي القائم وضان ولائه له. إن هذه قضيمة ستكون لما 
ملابسات هامة في تبلور الفكر التربوي العربي الاسلامي عندما يحل زمن نضج هذا الفكر 
ويبلغ رشده. يؤيد هذا الاستخلاض أن «الأدب» في اللسان العربي يعني «الظرف وحسن 
التناول»» وقولهم «أذبه يعني علّمه فتأدب واستادب)9"" . ومذا يمتاز «الأدب» و «التأديب» سن 
التربية - من حيث هي تنشئة امتيازاً كبيراً. ذلك أن التربية ‏ بمعتى التنشعة ‏ تذهب مذهياً 
مفارقاً لمعنى التأديب» وهي إذ تجتهد أن تيسر تلاؤم 0 مع الجاعة دينها وأخلاقها ونظامها 
السياسي والاقتصادي , هي قي الوقت ذاته تعمل على أن د شروط نمو قدراته العقلية 
والنفسية بما يعطيه وجوداً فردياً تحدداً داخل الجراعة . . ومن هنا فإن التربية تعني النمو والزيادة 
في الوجود الانساني. والفعل «ربٌ» يفيدء قاموسياًء الجمع والزيادة والثبات والاستمرارية 
(ربٌ - جمع وزاد ولزم وأقام) و(الأرض المربٌ > الأرض الكثيرة النبات). كذلك يعني 
«ربٌ» الصلاح والطيب (ربٌ الثيء - أصلحه)», و(ربٌ الدهن - طيبه)» و (دهن مرسوب 
ومريب ومربى - مطيّب بالرياحين من البنفسج والياسمين والورد ونحوها). ولعل هذا 
المضمون الخاص للتربية هو الذي حبب إلى ابن مسكويه أن يسمى رسالته التربوية الكبرى 
#بذيب الأخلاق وتطييب الأعراق . وكان النابغة الذبياني من السابمين إلى وعى هذا 
المضمون النيائي للعملية التربوية أو «الترييب»: ١‏ 

فبدت ترائب شادن مترنت 

أحوى أحمّ المقلتين مقاره'0 


ثم دخلت كل هذه المضامين في المصطلح المهي لعملية التنشئكة فصاروا يقولون: «ربٌ 
الصبي - رباه حتى أدركع . 


)١١١(‏ محمد بن أبي سعيد سحئون من مواليد القيروان 7١5(‏ -5هاه), 

. 7ا/1اهع‎  591( الشيخ نصير الدين محمد بن محمد بن الحسن الطومي‎ )١١١( 

, محمد بن ابراهيم بن سعد الله بن جماعة الحموي الشافعي (18"4 . “ا“ا/اه)‎ )١١5( 

(117) شهاب المدين أحبد بن محمد بن علي بن حجر الحيثمي من اقليم الغربية في مصر (409- 
/اذله). 

2»)]191/8[ محمد بن يعقوب بن محمد الفيروزابادي» القاموس المحيط (بيروت: دار الفكرء‎ )١١14( 
,752 ج03 ص‎ 

)١16١(‏ انظر: المصدر نفسه. ج 2١‏ ص /ا١ا»٠‏ وأبو القاسم اك أساس البلاغة 
(بيروت: دار صادرء :)١876‏ ص .75١6‏ 


1١1١1 


لقد استعمل القرآن مفهوم التربية بهذا المضمون في موضعين: «وقل ربٌ ارجهما كبا 
رياني صغيراً203. و لطأ نربّك فينا وليداً ولبثت فينا من عمرك سنين2"94. على أن القرآن استعمل 
مصطلحي «التعليم» و «التعلم» على نطاق أوسعٍ وبدلاللات أكثر تعلداً تت تتفق جميعها على 
إضافة العلم بالأشياء إلى غير العالم ليصبح بها عليرأ ويبرأ من الجهل مالم يفيء إلى المكابرة 
فتقوم عليه الحجة. جاء في سورة الرحمن: طخلق الانسان. . . علّمه البيان9'". وجاء في 
سورة البقرة: «وعلم آدم الأسياء كلها : اثم عرضهم على الملائكة قال انبكوني بأسماء هؤلاء إن كنتم 
صادقين : قالوا سبحانك لا علم لنا إل ما علّمتناه9"" . وجاء في سورة النساء: «وأنزل عليك الكتاب 
والحكمة وعلّمك مالم تكن تعلم74'"©. والعلم في هذه الآيات ونظائرها يفيد الانتقال من الجهل» 
وهو الخلو من المعرفة بالأشياء؛ | إلى امتلاك هذه المعرفة» وهذا هو نوع من الانتقال من 
الضعف إلى القوة. والقرآن صريح في التنبيه لهذا المضمون الاجتاعي للعلم إذ هو يقرنه إلى 
السلطة: هواآتاه 0 الملك والحكمة وعلّمه بما يشاءه”"©. ومن مضامين الاستعمال القرآني لكلمتي 
التعليم والتعلم تحقق الرشد في المتعلم : «قال له موسى هل اتبعك على أن تعلمني نما عُلّمت 
رشداً 2794 . ومن الاستعمالات الدلالية القرانية للتعليم» معنى الإححياطة بموضوع التعلم : 
«أتعلمون الله بدينكم والله يعلم مافي السموات وما في الأرض)»م059, ٠‏ ويتوج القرآن هذه الدلالات 
الاستعمالية المتنوعة لمعنى التعلم والتعليم بمعنى كلي مؤداه أن التعلم هو زكاة للنفس وطهارة لحا 
باقتباس العلم والحكمة: ذكيا أرسلنا فيكم رسولاً منكم يتلو عليكم آياتنا ويزكيكم ويعلمكم الكتاب 
والحكمة ويعلمكم مالم تكونوا تعلمون 94" . 

لقد تداخلت هذه المصطلحات الثلاثة في أذهان المسلمين حتى غدت تعمل تبادلياً 
لتعني شيئاً واحداً أحياناًء ولتعني أشياء متميزة ومدايزة أحياناً اخرى بحست نوعية الأرضية 
المعرفية والفكرية التي يقف عليها المربي الاسلامي . وعلى هذل غلب بعضهم المضمون 
«التأديبي» للعملية التربوية على ما سواه من المضامين» ىا فعل ابن جماعة محتجاً بأنه «لا بلغت 
رتبة ة الأدب هذه المزية ا مدارك مفضلاته خفية» دعاني ما رأيت من احتياجات الطلبة إليه وعسر تكرار 
توقفهم عليه؛ إما لحياء فيمنعهم الحضور أو لحفاء فيورثهم النفورء اسه هذا اضر مذعر] العالاما عمل 
إليه ومنبهاً للطالب على ما يتغين عليه وما يشتركان فيه من الأدب236. لقد بنى ابن جماعة رسالته كلها 
على هذا المضمون التأدييي للعملية التربوية لاعتقاده أن هنما تتلدرية اللبيب شرخ شبابه ويدئب 
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نفسه في نحصيله واكتسابه هو حسن الأدب الذي شهد الشرع والعقل بفضله وإتفقت الآراء والألسنة على شكر 
أهله»2”9. وكان النموذج التربوي الذي اعتمده ابن جماعةء أساساً لتحقيق نزعته التأديبية في 
التربية. هو شخص الرسول عليه السلام » » لأن «رسول الله هو الميزان الأكبر وعليه د تعرض الأشياء على 
خلقه وسيرته وهديه. فا وافقها فهو الحق وما خالفها فهو الباطل) ©79‏ 


إن موقف ابن جماعة ومن ناظره من المربين الاسلاميين هو موقف أخلاقي محض.»2 وقد 
سطره ه تسطيراً محكياً في ما فرضه على العام والمتعلم من «آداب» ينبغي أن يتأدبا بها. أما العالم 


فقد أوجب عليه : 

١‏ دوام مراقبة الله في السر والعلن والمحافظة على خوفه في جميع حركاته وسكناته. 

؟ - أن يصون العلم كا صحانه علاء السلف ويقوم له بما جعله الله تعالى له من العزة 
والشرف . 

أن يتخلق بالزهد في الدنيا والتقلل منها بقدر الإمكان الذي لا يضر بنفسه أو يعياله. 

5 - أن ينزه علمه عن أن يجعله سلَرأً يتوسل به إلى الأغراض الدنيوية من جاه أو مال أو 
سمعة أو شهرة. 

ه أن يتنزه عن دنيء المكاسب ورذيلها طعا وغ مكروقها عادة وشرعاً. 

51 - أن يحافظ على القيام بشعائر الاسلام وظواهر الأحكام . 

٠‏ أن يحافظ على المندوبات الشرعية القولية والفعلية. 

4- أن يعامل الناس بمكارم الأخلاق. 1 

4- أن يطهر باطنه وظاهره من الأخلاق الرديئة وأن يعمره بالأخلاق المرضية . 

٠‏ -دوام احرص على الازدياد من العلم بملازمة الحد والاجتهاد والمواظبة عل وظائف 
الأوراد من 9 والاشتغال والأشغال قراءة وإقراءاً ومطالعة وفكراً وتعليقاً وحفظاً وتصنيفاً 
وبحثاً. 

١‏ أن لا يستنكف من أن يستفيد مالا يعلمه من هو دونه منصباً أو نسباً أو سئاً 

الاشتغال بالتصنيف واللتمع والتأليف لكن مع تمام الفضيلة وكال الأهلية. 

أما المتعلم فقد أوجب عليه ابن جماعة «الآداب» التالية: 

١‏ أن يطهّر قلبه من كل غش ودنسن وغل وحسد وسوء عقيدة وتلق » ليصلح بذلك 

لقبول العلم وحفظه والاطلاع على دقائق معانيه وحقائق غوامضه. 
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؟ - أن يكون حسن النية في طلب العلم بأن يقصد به وجه الله تعالى» والعمل به وإحياء 
الشريعة وتنوير قليه وتحلية باطنه . 

أن يبادر شبابه وأوقات عمره إلى التحصيل» ولا يغتر بخدع التسويف والتأميل. 

03 أن يقبع من القوت بما تيسّر وإ كان يسيرأء ومن اللباس بما يستر مثله وإن كان 
خَلَقاً. فالصبر على الضيق ينيل سعة العلم. 

أن يقسّم أوقات ليله ونهاره ويغتنم ما بقي من عمره في طلب العلم. 

أن يكتفي بالقدر اليسير من الطعام والشراب والخلال. 

- أن يأخذ نفسه بالورع في جميع شؤونه. 

8 - أن يقلل من استعمال المطاعم التي هي من أسباب البلادة وضعف الحواس. 

4 - أن يقلل نومه ما لم يلحقه ضرر في بدنه وذهنه. 

٠‏ أن يترك العشرة» فإن تركها من أهم ما ينبغي لطالب العلم. 

إن ما يطرحه ابن جماعة من هذه القواعد التأديبية على العام والمتعلم يمثل الخط 

الأخلاقي الذي تأسس قبله بزمن طويل» وقد سبقه إليه الإمام الغزالي بنحو من قرنين أى 
تزيب قليلاء حين طالب المعلم في إحياء علوم الدين أن يتحل بالآداب التالية: 


. الشفقة على المتعلمين وأن يجربهم مجرى بنيه‎ - ١ 

؟-أن يقتدي بصاحب الشرع صلوات الله عليه: فلا يطلب على إفادة العلم أجراً ولا 
تقد به تجداء| ول شكراء بل يعلم لوجه الله . 

أن لا يدع من نصح المتعلم شيئاً. 

4 - أن يزجر المتعلم عن سوء الأخلاق. 

أن لا يقبح في نفس المتعلم العلوم التي وراءه» كمعلم اللغة الذي في عادته تقبيح 
علم الفقه مثلا. 

5- أن يقتصر بالمتعلم على قدر فهمه 

- أن المتعلم لسر يلي ا ل لزج ل ا لزع قا 

8- أن يكون المعلم عاملاً بعلمه فلا يكلّب قولّه فعلّه"0, 


(178) اتوحيفة + محمد بن محمد الغزالي» إحياء علوم الدين , (بيروت: دار المعرفة للطباعة والنشر» 
.لد. ت.]). 


كذلك أوجب الغزالي على المتعلم الواجبات التالية: 
١‏ - تقديم طهارة النفس من رذائل الأخلاق ومذموم الأوصاف إذ العلم عبادة القلب 
وصلاة السر وقربة الباطن لله . 
؟ ‏ أن يقلل علائقه من الاشتغال بالدنيا. 
- أن لا يتكبر على المعلم بل يلقي إليه زمام أمره بالكلية. 
: - أن يحترز من الإصغاء إلى اختلاف الناس سواء في ما كان من أمور الدنيا أو الآخرة. 
ألا يدع طالب العلم فنا من العلوم المحمودة ولا نوعاً من أنواعه إلا وينظر فيه نظراً 
بك به على مقاصده وغاياته . 
- أن لا يخوض في فن من فنون العلم دفعة واحدة بل يراعي فيه الترتيب وييتدىء 
بالآهم . 
- أن لا يخوض في فن حتى يستوني الفن الذي قبله» فإن العلوم مرتبة ترتيبا ضروريا 
وبعضها طريق إلى بعض . 
8- أن يعرف السبب الذي به يدرك أشرف العلوم . 
4 - أن يكون قصد المتعلم في الحال تحلية باطنه وتجميله بالفضيلة . 
٠‏ أن يعلم نسبة العلوم إلى المقصد كيما يؤ؛ ؤثر القريب في البعيد والمهم في غيره"". 
ولقد يبدو أن الخط الأخلاقي في الفكر التربوي العربي الاسلامي قد تجذر في المارسات 
التعليمية الاسلامية ما بين زمن ابن سحنون واين خلدون» حتى أصبح غطاً تربوياً له تبريراته 
ومتطقه الخاص الذي يصوره ابن خلدون على النحو التالي : «ووجه ما اختصت به العوائد من تقدم 
دراسة القرآن إيثاراً للتبرك والشواب وخشية ما يعرض للولد في جنون الصيا من الآفات والقواطع عن العلم 
فيفوته القرآن لآنه ما دام في الحجر منقاد للحكمء فإذا تجاوز البلوغ وانحلٌ من ربقة القهر فربما عصفت به رياح 
الشبيبة فألقته بساحل البطالة, فيغتئمون في زمان الحجر وريقة ا ان عدن ل 
0 
وليس في هذا التوجه الأخلاقي الصرف في التربية من ضيرء إلا أنه يتنازل عن رؤية 
ثق إنسانية كثيرة في العملية التربوية أو يتجاهلها يما يجعل هذه العملية ناقصة وغير مثمرة. 
وقد تنبّه قدماء المفكرين ال مسلمين لهذه الظاهرة وحذّروا منباء كا فعل الإمام أبو بكر ابن 
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زحضدة أبو زيد عبسد الرحمن بن محمد بن خلدون». العبر وديوان المبتدأ والخبر في أيام العرب والعجم 
والبرير ومن عاصرهم من ذوي السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون. تحقيق علي عبد الواحد واني» كج 
(القاهرة: لخنة البيان العربي» .)1457-195٠١‏ مقتبساً في: محمد أسعد طلسء التربية والتعليم في الإسلام؛ 
ط ؟ (بيروت: دار العلم للملايين» 48) ص 87. 


عليل 


العربي (ت 47 ده) في العواصم من القواصم. حين نقد التقليد الأخلاقي في توجه المشارقة 
التربوي قائلاً: «ويا غفلة أهل بلادنا في أن يؤخذ الصبي بكتاب الله من أول أمره يقرأ ما لا يفهم وينصب 
في أمر غيره أهم عليهع(070) , 

كذلك توجه إخوان الصفا إلى القيمة النفعية للعلم والتعلّم فقالوا إن للإنسان في عمله 
أربع أحوال كحاله في اقتناء المال» إذ لصاحب المال: ١‏ حال استفاد فيكون مكتسباًء و- 
حال ادخار لما اكتسبه فيكون به غنياً عن السؤال» و- حال إنفاق على نفسه فيكون منتفعاء 
و4 حال بذل لغيره فيكون به سخياً متفضلاً وهو أشرف أحواله. فكذلك العلم فله: 531 
حال طلب واكتساب». و؟ حال تحصيل يغتي عن السؤال. و" حال استيصار وهو التفكير 
في الحصول والتمتع به. و5 حال تبصير وهو أشرف الأحوال. 


وذهب مسكويه إلى أن الغرض من العملية التربوية كلها هو الارتقاء بالمجتمسع 
الانساني» «لآن الفضائل ليست إعداماً بل هي أفعال وأعال تظهر عند مشاركة الناس ومساكنتهم وضروب 
الاجتماعات» ونحن إغا نعلّم ونتعلّم الفضائل الانسانية التي نساكن بها الناس ونخالطهم ونضبر على أذاهم 
لنصل منها وها إلى سعادات أخرم2©79 , ولمذا السبب بالذات هاجم مسكويه «الفضائل المحايدة» 
التي يدعو إليها النساك والزهاد الذين يعتزلون الناس» هؤلاء «القوم الذين رأوا الفضيلة في الزهد 
وترك تخالطة الناس وتفردوا عنهم إما بملازمة المغارات في الخبال وإما ببناء الصوامع في المفاوز وإما بالسياحة في 
البلدأن. وقال إن «هؤلاء لا يحصل لحم شيء من الفضائل الانسانية وذاك أن من لم يخالط الناس ويساكتهم 
في المدن لا تظهر فيه العفة ولا النجدة ولا السخاء ولا العدالةء بل تصير قواه وملكاته التى ركبت فيه باطلة لأنها 
لا تتوجه لا إلى الخير ولا إلى الشرعو77”©, 00 ١‏ 

وأما ابن سينا فقد ميّز نفسه في هذا الصدد من جهتين: الأولى: مطالبته بوجوب 
«تفهم؛ المتعلم واستخدام هذا التفهم لمساعدته على التقدم في النمو بحسب قدراته الطبيعة 
المستودعة فيه» «فيجب أن تكون العناية مصروفة إلى مراعاة أخلاق الصبي وذلك بأن يحفظ كيلا يعرض له 
غضب شديد أو خوف أو غم أو سهرء وذلك بأن يتأمل كل وقت وما الذي يشتهيه» وفيٍ ذلك منفعتان إحداهما 
لئفسه والثانية لبدنهء إذ ينشأ من طفولته حسن الأخلاق تبعاً لمزاجه: وحسن الأخلاق يحفظ الصحة للبدن 
والنفس جبيعاً 079 , . ومن الجهة الثانية فقد طالب ابن سينا بأن تكون التربية أدأة لتيسير دخول 
بعل تحصيله القرآن وحفظه أصول اللغة, إلى صنعة من الصنائع التي تلائم مواهبه؛. ثم مى 
«اوغل الصبي في صناعته بعض الوغول فمن التدبير أن يعرض للكسب ويحمل على التعيش منه فإنه يحصل في 
ذلك له منفعتان» إحداهما إذا ذاق حلاوة الكسب بصناعته وعرف غناها وجداها عظيمين» لم يضجع في 
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أحكامها وبلوغ أقصاها. . . والثانية أنه يعتاد طلب المعيشة قبل أن يستوطىء حال الكفاية)””"©. ومن 
الطريف أن نلاحظ أن ابن سينا يقترح أن يكون تدريب الصبي على الصنايع وسيلة إلى 
معرفة قدراته وطاقاته الحقيقية ذلك أنه «ليس كل صناعة يرومها الصبي ممكنة له مواتية ولكن ما شساكل 
طبعه وتاسبه4» لهذا يتحتم على المعلم «أن يزن أولا الصبي ويسبر قريحته وذكاءه فيختار له إحدى 
الصناعات بحسب ذلكء فإذا اختار له إحدى الصناعات تعرف قدر ميله إليها ورغيته فيها» ونظر هل جرت 
منه على عرفان أم لا؟ وهل أدواته وآلاته مساعدة له عليها أم خاذلة» ثم يبت العزم فإن ذلك أحزم في التدبير 
وأبعد من أن تذهب أيام الصبي فيها لا يؤاتيه ضياعاًع 279 , 


واجتهد أهل النظر الفلسفي الواقعي في التربية بحيث تكون وسيلة لتنشئة الفرد علي 
الإحساس بالكرامة الشخصية والعزة النفسية. لأن «من كان مرباه بالعسف والقهر من المتعلمسين 
والماليك أو الخدمء سطا به القهر وضيق على النفس في انبساطهاء وذهب بتشاطها ودعاه إلى الكسل وحمله على 
الكذب والخبث وهو التظاهر بغير ما في ضميره خوفاً من انبساط الأيدي بالقهر عليه» وعلّمه المكر والخديعة 
لذلك. وصارت له هذه عادة وجيلّة: وفسدت معاني الانسانية التي له من حيث الاجتاع والتمدن وهي الحمية 
والمدافعة عن نفسه ومنزلته» وصار عيالا على غيره في ذلك بل وكسلت النفس عن اكتساب الفضائل والخلق 
الجميل فانقبضت عن غايتها ومدى انسانيتهاء فارتكس وعاد في أسفل السافلين)9" , 
على أنه إذا كان الخلاف قد وقع بين المربين المسلمين بين غايتي «التأديب» و «التربية»» 
0 7 ام يكن السلاف 0 م 3 أن الاخلادت بياهم 1 يلغ نقاط 00 التي 
ا أن يسعى في طلبها. فقد ذهب فعاف التوجه الأخلاقي إلى النظر 1 هذا الأمر 
نظرة دينية ضرق فقالوا إن العلم المراد هو «العلم المحتاج إليه في الحال الموصل إلى النفع فق 
راض وعلى هذاء فقد طالب ابن جماعة ب (أن يبتدىء طالب العلم أولا يكتاب الله العزيز فيتقنه 
حفظأ ويجتهد في إتقان تفسيره وسائر علومهء قإنه أصل العلوم وأمها وأهمهاء ثم يحفظ من كل فن مختضّراً يجمع 
بين طرفيه من الحديث وعلومه والآصول والنحو والتصريف)2. وهكذا ضِيّق الأخلاقيون من مجال 
التعامل مع العلوم إذ حصروها بالغرض الديني المحض » عل حين ذهب المربون المتفلسفون 
إلى الإباحة المطلقة في التماس المعرفة» أو كما قال اخوان الصفا «وجوب النظر في جميع علوم 
الموجودات التي في العالم» «لأن رأينا ومذهبنا يستغرق المذاهب كلها ويجمع العلوم جميعهاء وذلك أنه هوني 
جميع الموجودات بأسرها الحسية والعقلية من أوها إلى آخرهاء ظاهرها وباطنهاء جليّها وخفيّها». وعلى هذا 
2 في مصادر المعرفة الانسانية» فقالوا إنها أربعة: 


(1750) ابن سيناء رسالة السياسة. انظر: جورج شحاته قنواي» مؤلفات ابن سيئاء تصدير أحمد أمين؛ 
مقدمة لابراهيم مدكور (القاهرة: دار المعارف. .)١196٠‏ 

1 المصدر نفسه. 

(177) ابن خلدون؛ العبر وديوان المبتدأ والخبر في أيام العرب والعجم والبرير ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون, ج :. ص 1744-11747. 

(178) نصير الدين الطوسبي, آداب المتعلمين, في: محمد جواد رضاء أثمة الفكر التربوي الاسلامي 
(الكويت: [د. ن.]» .)١19417‏ انظر: أحمد عبد الغفور العطارء» رسائل التربويين الاسلاميين (القاهرة: 
زد. ذعيع ١96ل‏ 

. ابن جماعة. تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم‎ )١179( 


1١14 


١‏ الكتب المنزلة التي جاءت بها الأنبياء (صلوات الله عليهم), وهي هى التوراة والانجيل 
والقرآن. 


١‏ الكتب المصنفة على ألسنة الحكماء والفلاسفة من الرياضيات والطبيعيات. 


2 الكتب الطبيعية وهي صور أشكال الموجودات بما هي عليه الآن من تركيب الأفلاك 
المعادن والحيوان والنبات وأصناف المصنوعات على أيدي البشر. 


- الكتب الأهية. . . وهي جواهر النفوس وأجناسها وأنواعها وجزئياتها وتصاريفها 
للأجسام وتحريكها لهاة*». 


وكا فعل اخوان الصفا في نظرتهم الشمولية إلى مصادر المعرفة» كذلك فعل كل من 

سينا والفارابي. أما ابن سينا فقد ا بطلب «العلم الطبيعي» و «العلم الرياضي المحض 

0 العدد المشهور منه» ٠‏ و«العلم الإلهي» وعلم المنطق الذي يعين الانسان قي معرفته والحق 
لأجل نفسه. والخير لأجل العمل به واقتباسه». وكذلك علم اللغة حيث «إن الضرورة تدعو إلى استعيال 
الألفاظ) لأن من «المتعذر على الرؤية أن ترتب المعاني من غير أن تتسخيل معها ألقاظهاء بل تكاد تكون الرؤية 
مناجاة من الانسان ذهنه بألفاظ متخيلة». على أن ابن سينا يشترط تعلم الفلسفة تتويجاً لبقية العلوم 
لأن الفلسفة تقف الإنسان لاعلى حقائق الأشياء كلها على قدر ما يمكن الانسان أن يقف عليهاء والأشياء 
الموجودة إما أشياء موجودة ليس وجودها باختيارنا وفعلناء وإما أشياء وجودها باختيارنا وفعلنا. ومعرفة الأمسور 
الي من القتسم الأول تسمى فلسفة نظريةء ومعرفة الأمور التي من القسم ألثان تسعى فلسفة عملية. والفلسفة 
النظرية إنما الغاية فيها تكميل النفس بأن تعلم فقطء والفلسفة العملية إنها الغاية فيها تكميل النفس لا بأن 


تعلم فقط بل بأن تعلم ما يعمل به فتعمل»2؟0, 
أما الفارابي فقد اشترط على «أهل المديئة الفاضلة) جملة أشياء مشتركة يجب أن 
يتعلموها 8 جميعهم جميعهم : «أوا معرفة السبب الأول وجميع ما يوصف عه ثم الأشياء المفارقة لليادة وما يوصف به 


كل منها بما يخصه من الصفات والمرتبة إلى أن تنتهي من المفارقة إلى :العقل الفعال» وفعل كل واحد منهاء ثم 
الجواهر الساوية وما يوصف به كل واحد منهاء ثم الأجسام الطبيعية التي تحتهاء كيف تتكون وتفسدء وأن ما 
يجري فيها يجري على إحكام واتقان وعناية وعدل وحكمة, وأنه لا [همال فيها ولا نقص: ولا جور ولا بوجه من 
الوجوه. 0 كون الانسان وكيف تحدث قوى النفس فيه وكيف يفيض عليها العقل الفعال الضوء حتى تحصل 
المعقولات الأو ل و الإرادة والاختيار» , 


ار عليه المربون المسلمون» أخلاقيوهم ومتفلسفوهم. كان يعلو على 

تهم كلها لآنه كان «أصل» والذي اختلفوا فيه كان «فروعاً) . والأصل الذي اتفقوا عليه 
ا بأن الغاية العليا من طلب العلم ومن التربية والتعليم إجمالاً هي غاية دينية لا 
تحتمل دل ولا نقاشاًء وهي كما قال الغزالي: «تحصيل العلم الناقع في الآخرة المرغب في الطاعة)»» 


.47- 4١ اخوان الصفاء. رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء, ج :» ص‎ )١50( 
أبو علي الحسين بن عبد الله بن سيناء الشفاء, .تصدير ومراجعة ,أبراهيم مدكور (القاهرة:‎ )١51( 
[د. نشل 1807). انظر أيضاً: قنواي, مؤلفات ابن سيئا..‎ 


لحلقل 


والذي يقود إلى «اليقين» الذي هو «رأس المال» الحق. وإلى نظر كهذا ذهب نصير الدين 
الطوسي فأوجب على المتعلم أن ينوي «بطلب العلم رضا الله وإزالة الجهل عن نفسه وعن سائر الجهال» 
وإحياء الدين وإبقاء الإسلام بالأمر بالمعروف والنبي عن المتكر من نفسه ومتعلقاته ومن الغير بقدر 
الإمكان»”؟». وذهب المتفلسفون من التربويين الاسلاميين إلى إلزام أنفسهم ببذه الغاية العليا 


فقالوا: «إن كل علم وأدب لا يؤدي صاحبسه إلى طلب الآخرة ولا يعينه على الوصول إليها فهو وبال على 
صاحبه وحجة عليه يوم القيامة)9؟" , 


لقد كان تعدّد المواقف هذا من أمر التربية هل هي «تأديب» أم «تربية) أم «تعليم؛»» 
وكان الاختلاف بين الأخلاقيين والمتفلسفين من التربويين الاسلاميين حول مصادر المعرفة 
وغرض العملية التربوية. لقد كان هذا كله تعبيرات متنوعة وسبلاً متعددة إلى اهدق الواحد 
الذي لم يختلفوا فيه وهو خلق المجتمع المتعلم. ولقد أفرزت هذه المحاولة المخلصة التيارات 
العامة الشلاثة في الفكر التربوي العربي الاسلامي التي سبقت الإشارة إليها في المبحث 
المتقدم , وهي : 00 

١‏ التيار النقلي 
؟ - التيار العقلاني 
التيار الذرائعي . 


وسيكون من مهمة المباحث التالية استجلاء طبيعة كل تيار من هذه التيارات»: وعناصر 
تكويئه» والطرق التي توسل بها لإدراك غاياته . 


خامساً : بيانيون ومحافظون 


' أهل النقل هم مؤسسو «منيج البيان» في الفكر التربوي العربي الاسلامي. وهو منج 
موكل بمعرفة كيفية رد «الفروع» إلى «الأصول» على اعتبار أن كل ما جاء في القرآن والسئة 
وأصل» وما عداه يُعتير فروعاً واجبة الردٌّ إلى الأصل . بهذا يقيد معنى التعليم والتعلم ب «فقه» 
ما أمر به الله واستودعه في الألواح «لوح القضاء» السابق وهو لوح العقل الأول. ولوح القدر 
وهو لوح النفس الناطقة الكلية المسمى باللوح المحفوظء ولوح النفس الجزئية وهو ما ينتقش 
فيه كل ما ف هذا العام بشكله وهيئته ومقداره» «ولوح الهيولى القابل للصور في عالم 
الشهادة9:" , والعلم سبذا الفقه «إغا يحصل في قلوبنا بواسطة الملائكة)*:"2, وهكذا فإن العلوم 
«ليسث ضرورية وإنما هي تحصل في القلب في بعض الأحوال» و «هي تارة #بجم على القلب كأنه ألقي فيه من 
حيث لا يدري» وتارة (اُكتسب بطريق الاستدلال والتعلم)ء «فالذي يحصل لا بطريق الكسب وحيلة الدليل 


(؟5١)‏ الطوسبى. آداب المتعلمين. 

)١47(‏ إخوان الصفاء. رسائل إخوان الصفاء وخلان الوقاء. 
)١55(‏ انظر: صليباء تاريخ الفلسفة العربيةء ص 419. 
)١16(‏ الغزالي» إحياء علوم الدين, اج "ءا ص 18. 


١ 


يسمى إلهاماً والذي يحصل بالاستدلال يسمّى اعتباراً واستبصارأ»ء وما يقع في قلب العالم «بغيرحيلة 


وتعلم واجتهاد من العبد ينقسم إلى ما لا يدري العبد أنه كيف حصل له ومن أين حصلء » وإلى ما يطلع معه 
على السبب الذي استفاد منه ذلك العلم وهو مشاهدة الملك الملقي في القلب» و«القلب الانسانٍ مستعد لأن 


تنجلي فيه حقيقة الحق من الأشياء كلها»» فإذا جهل الانسان فإن معنى الجهل أنه قد حيل بين 
القلب وبين المعرفة بأسباب خارجية هي «كالحجاب المسدل بين مرآة القلب وبين اللوح المحفوظ الذي 
هو منقوش بجميع ما قضى الله به إلى يوم القيامة6. أما «العلم فهو تمل حقائق العلوم من مرآة اللوح في مرآة 
القلب يضاهي انطباع صورة من مرآة في مرآة تقابلها. . . والحجاب بين المرآتين تارة يُزال باليد وأخرى يزول 
مهبوب الرياح » وكذلك قد تهبٌّ رياح الألطاف وتكشف الحجب عن أعين القلوب فينجلٍ فيها ما هو مسطور في 
اللوح المحفوظ»290. أما العلوم البيانية التي تعنيى الاستبصار والاستعبار أي جلاء حقائق اللوح 
المحفوظ فهي النحو والبلاغة والفقه وعلم لم الكلام والتفسير والشريعة» وهي تحلٌ «منبج 
البيان) بحدين هما «قياس الغائب على الشاهد كمتهاج في إنتاج المعرفة»» من جهةء والتقيّد «بالمجال 
التداولي الأصلي للغة العربية كرؤية واستشراف96؛©» من جهة أخرى. ومن ههنا يلعب «النص» 
دور القيد المجالي على طبيعة العقل وحركته في تفكير النقليين» فتكون وظيفته «فقه» «النص» 
بالمعنى الذي ضبطه به الإمام الشافعي في الرسالة بخمسة معانٍ: 


١‏ - ما أبانه الله لخلقه نصاً بحيث لا يحتاج إلى تأويل أو توضيح لأنه واضح بذأته. 


؟ ما أبانه الله لخلقه نصاً ولكنه يحتاج إلى نوع من التكملة أو التوضيح, وقد تولت 
السنة النبوية القيام يذلك. 


ما أحكم الله فرضه في كتابه وبِينْ كيف هو على لسان نبيه. 


غ ‏ ما سكت عنه القرآن ولكن أبانه النبى فصار في قوة الوجوه السابقة لأن الله فرض في 
كتابة طاعة رسوله . 


وأخيراً ما فرض الله على خلقه الاجتهاد في طلبهء وسبيلهم إلى ذلك المعرفة باللغة 
العربية وأساليبها في التعبيرء وبناء الرأي على القياس9؛©. 


هكذا حسم النقليون الموقف من مصدر المعرفة والغرض منها والسبيل إلى التياسهاء 
بأن ردوا كل ذلك إلى الغيب وقيّدوا الغاية من التعلّم والتعليم بالهدف الديني الفرد الذي 
يقاس فيه الغائب على الشاهد. ثم عدوا العجز عن إدراك هذا وعن ممارسته «مرضاً» يتعذر 
معه «على القلب فعله الخاص به الذي خلق لأجله وهو العلم والحكمة والمعرفة وبة الله وعبادته والتلذذ 
بذكره وإيثاره على كل شهوة)7".- وعلى هذا أوجبوا على المتعلم «أن ينوي بطلب العلم رضا الله وإزالة 
الجهل عن نفسه وعن سائر الجهال وإحياء الدين وإبقاء الإسلام بالأمر بالمسروف والنبي عن الكر من نفسه 


* .1١8- ١7/ المصدر تنفسف ج "اء ص‎ )١155( 
.774 الجابري, تكوين العقل العري» ص‎ )١417( 
.١١ 7" المصدر نفسه: ص‎ )154( 

. 517 الغزالي» المصدر نفسه, ج لا ص‎ )١549( 


فل 


ومتعلقاته ومن الغير بقدر الإمكان»”*2. أما ابن جماعة فيذكرنا بأن جميع ما ورد في ذكر فضيلة 
العلم والعلماء ف القرآن والمنديث «إنما هو تي حق العلماء العاملين الأبرار الذين قصدوا به وجه الله 
الكريم والزلفى لدي ل جنات التعري ل" من طلبه يسودانية أن حبك رطرية تأر لأغراض دنيوية من جاه أو مال أو 
مكاثرة في الأتبباع والطلاب» . ثم ضاق مقهوم العلم عندهء أي عند ابن ماعة حتى انحصر 
بالفقه لتقريبه الانسان من معرفة الله مسترشدا إلى ذلك بحديث (ما عبد الله يمثل الفقه» وحديث 
«(مجلس فقهٍ خير من عبادة ستين سنة) . وهذا يجب على المتعلم «أن يبتدىء أولاً بكتاب الله العزيز فيتقنه 
حفظاً ويجتهد في إتقان تفسيره وسائر علومه. فإنه أصل العلوم وأمها وأهمها ثم يحفظ من كل فن غتصراً يجمع 
بين طرفيه من الحديث وعلومه والأصول والنحو والتصريف»0*9, 

لقد كان بيعي مع هذا التوجه الديني أن يضيق مفهوم «العلم» لينحصر «بالعلم المحتاج 
إليه في الخال الموصل إلى النفع في المآل» (الطوسي)» لأن هذا هو «فقه طريق الآأخحرة م009 , ولقد بلغ 
التحمس بالغزالي لهذه الغاية التربوية الدينية حداً جعله في بعض الأحيان ينغبيى جهره عن 
تعلم العلوم غير الدينية» حتى قال: «أبها الولد: أي شيء حاسلك من خصييل غلم الكلام والخلاف 
والمنطق والطب والدواوين والأشعار والنجوم والنحو والتصريف غير تضييع العمر9"©. 

لقد انعكس هذا التضييق في مفهوم العلم على رؤية النقليين للعلم بعامة, فقسموه كا 
فعل الغزالي إلى: ١‏ علم المكاشفة و؟ .علم المعاملة. وقالوا إن علم المكاشفة هو «علم 
الباطن وذلك غاية العلوم. . . وهو علم الصدّيقين والمقربين» وهو عبارة عن نور يظهر في القلب عند تطهيره 
وتزكيته من صفاته المذمومة6» ومن يؤت هذا العلم «تحصل له المعرفة الحقيقية بذات الله سبحانه. 
وبصفاته الباقيات التامات. ويأفعالهء وبحكمه في خلق الدنيا والآخرةء ووجه ترتيبه للآخرة على الدثياء 
والمعرفة بمعنى النبوة والنبى » ومعنى الوحى » ومعنى الشيطان., ومعنى لفظ الملاتكة والشياطينء وكيفية معاداة 
الشياطين للإنسان» وكنية ظهور الملك للأنبياء» وكيفية وصول الوحي إليهم » والمعرقة بملكوت السماوات 
والأرض» ومعرفة القلب. وكيفية تصادم جنود الملائكة والشياطين فيه. . . ومعرفة الآخرة. والجنة والحادم 
وعذاب القبرء والصراط. والميزان» والحساب. . . ومعنى لقاء الله عز وجلء والنظر إلى وجهه الكريم» ومعى 
القرب منه والسزول في جواره. ومعنى حصول السعادة بمرافقة املك الأعلى ومقارنة اللائكة والنبيين» ومعقى 
تفاوت درجات أهل الجدان. . . إلى غير ذلك مما يطول تفصيله. وأما «علم المعاملة» فهو علم 
المحمودات والمذمومات في التعامل بين الناس من الصدق والآمانة أو الكذب والخيانة نما 
يفصله الغزالي تفصياكٌ دقيقاً وهي بمجملها «منابت الأعبال المحظورة» وأضدادها هي الآخلاق المحمودة 
منبسع الطاعات والقريات. ٠.‏ فالعلم بحدود هذه الأمور وحقائقها وأسباءها وثمراتها وعلاجها هو علم 
الآخحرة)0"9 , 


بربطهم معنى العلم ب والمكاشفة» و(المعاملة), رفض النقليون العلوم الفلسفية 
البرهانية» واتهموا أصحابها بالخرق والغباء وحرضوا الناس عليهم لأنهم؛ كما قال الغزالي: 


)١15١(‏ الطوسى» آداب المتعلمين. 

(151) ابن جماعة, تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم . 
(؟151) الغزالي» إحياء علوم الدين. 

(161) أبو حامد محمد بن محمد الغزالي» أيها الولد. 

.78-37"5 ص‎ ١ الغزالي إحياء علوم الدين» ج‎ )٠65( 


١ 


«ارفضوا وظائف الإسلام من العبادات واستحقروا شعائر الدين ووظائف الصلواتء والتوقي عند المحظورات» 
واستهانوا بتعبدات الشرع وحدوده» ولم يقفوا عئد توقيفاته وقيوده» بل خلعوا بالكلية ربقة الدين بفنون من 
الظنون» يتبعون فيها رهطاً يصدون عن سبيل اللهء ويبغونها عوجاء وهم بالآخرة هم كافرون.. . وإا مصدر 
كفرهم سماعهم أسامي هائلة كسقراط» وبقراط» وأفلاطون» وأرسطاطاليس وأمثاهم. وأطناب طوائف من 
متبعيهم » وضلاهم في 00 عقوهم. وحسن أصوطمء ودقة ة علومهم المندسية: والمنطقية والطبيعية 
والإلهية. . . وحكايتهم عنهم أنهم مع رزانة عقوهم وغزارة فضلهمء متكرون للشرائع والنحل» وجاحدون 
لتفاصيل الأديان والملل» ومعتقدون أنبا نواميس مؤلفٍ وحيل مزخرفة . فلا رأيت هذا العرقق من الحماقة نايضاً 
على هؤلاء الأغبياء» ابتدأت بتحرير هذا الكتتاب ردأ على الفلاسفة القدماء مبيناً تهافت عقيدتهم» وتناقض 


كلمتهم في ما يتعلق بالإغخيات» وكاشقاً من غوائل مذهبهوهع)9*", 


ولقد تجاوز النقليون .في عدائهم العلوم الفلسفية البرهانية نقد أرباهاء إلى نفي صفة 
العلم عنها لأن الفلسفة» كا قالواء لحك ع رانها بل هي أربعة أجزاء: الأول؛ الهندسة 
والحساب» وهما مباحان ولا > يمنع عنها إلا من يخاف عليه أن يتجاوز بها إلى علوم مذمومة, 
فإن أكثر الممارسين إياهما قد خرجوا منها إلى البدع, فيصان الضعيف عنهماء لا لعيتبياء كما 
يصان الصبي عن شاطىء الغبر خيفةً عليه من الوقوع في المرء وكما يصان حديث العهد 
بالإسلام عن مخالطة الكفارء خوفاً عليه» مع أن القوي لا يندب إلى تخالطتهم . الثاني 
المنطق وهو بحث عن وجه الدليل» وشروطه ووجه الحد وشروطه وهما داخلان ف علم 
الكلام . الثالث» الإلميات وهو بحث عن ذات الله سبحانه وتعالى » وصفاته» وهو داخل ف 
الكلام أيضاًء والفلاسفة لم ينفردوا فيه بنمط آخر من العلم بل انفردوا بمذاهب» بعضها 
كفر وبعضها بدعة. وكما أن الاعتزال ليس علياً برأسه بل أصحابه طائفة من المتكلمين». 
وأهل البحث والنظرء انفردوا بمذاهب باطلة, فكذلك الفلاسفة. والراببعء الطبيعيات 
وبعضها الف للشرع والدين الحق. فهو جهل وليس علا حىق بورد في أقسام العلوم, 
وبعضها بحث عن صفات الأجسام وخواصها وكيفية استحالتها وتغيرهاء وهو شبيه بنظر 
الأطياء إلا أن الطبيب ينظر في بدن الانسان على الخصوص من حيث يمرض ويصح »2 أما 
بعض الطبيعيات هذا فينظر في جميع الأجسام من حيث تتغير وتتحرك؛ ولكن للطب فضل 
عليه وهو الحاجة إلى الطب. وأما علوم الطبيعيات فلا حاجة إليها9”©. 

حت «علم الكلام» تهيبوه وحاولوا انتقاصه بحجة أنه «حاصل ما يشتمل عليه من الأدلة التي 
ينتفع بها. . . فالقرآن والأخبار مشتملة عليه وما خرج عنهما فهو إما مجادلة مذمومة وهي من البدع؛ وإما 
مشاغبة بالتعلق بمناقضاتٍ الفرق لها وتطويل بنقل المقالات التي أكثرها ترهات وهذيانات تزدريها الطباع وتمجها 
الأسياع”*2. وهكذا وضع الكتاب لرفض العلوم العقلانية البرهانية والعلوم الطبيعية منها 
بخاصة (لا حاجة إليها). أو لتسفيه القائلين مها والعاملين عليها لأخهم وكافرون» ومصدر 
كفرهم «سماعهم أسامي هائلة كسق راط وبقراط وأفلاطون وأرسطاطاليس وأمشالحهم» و #إطئاهم في وصف 


)١50(‏ أبو حامد محمد بن محمد الغزالي» تهافت الفلاسفة, تحقيق موريس بويج مع مقدمة لماجد فخري 
(بيروت: المطبعة الكاثوليكية,» ))١9557‏ ص ل9 7 -79. 

(5ه1) الغزالي» إحياء علوم الدين؛ ج يا -7594. 

(161) المصدر نفسه. 


ترفيل 


عقوهم وحسن أصولهم ودقة علومهم الحندسية والمنطقية والطبيعية والإغية». نعم لققد تأدّن الغزالي 
ونظراؤه من النقليين في استعمال «العقل» مصدراً من مصادر المعرفة» وطالبوا بالجمع بين 
العلوم العقلية والعلوم النقلية (الشرعية) لآن «العلوم العقلية كالأغذية والعلوم الشرعية كالأدوية 
والشخص المريض يستضر بالغذاء متى فاته الدواء6 و «من ظن أن العلوم العقلية مناقضة للعلوم الدينية فظنه 
صادر عن عمى بصيرته2*0 ولكن استعمال العقل هنا يقع بمعنى اصطلاحي محدد لمفهوم العقل 
تفشسه فالعقل هو ما كشف عن معرفة ألله ومعرفة أوأمره ونواهيه. والعقل هوما انخل وسيلة 
لفهم ما جاء به القرآن والشرع «وبه يفارق الإنسان سائر البهائم» وهو (نور يقذف تي القلب» وهو 
«غريزة بها تتهيأ بعض الحيوانات للعلوم النظرية. . . فنسبة هذه الغريزة إلى العلوم كنسبة العين إلى الرؤية 
ونسبة القرآن والشرع إلى هذه الغريزة كنسبة ور الشمس إلى البصر»9*©. ولقد يبدو أن الذي دفع 
النقليين إلى تقييد معنى العقل وفعله بهذا القيد الضيق هو خوفهم من أن يسيء الأخذ بالمعنى 
البرهاني للعقل إلى «المعجزة) التي هي أساس النبؤات. وقد قادهم هذا الخوف إلى هدم ركن 
مكين من أركان الفكر العلمي البرهاني برفضهم «السببية» ني إدراك علل حدوثات الكون 
والطبيعة وذلك بنفى الاقتران «بين ما يُعتقد في العادة سبباً وما يعتقد مسبب». مجادلين في أنه «ليس من 
ضرورة وجود أحدهما وجود الآخرء ولا نفيه متضمن لنفي الآخر» فليس من ضرورة وجود أحدهما وجود 
الآخخرء ولا من ضرورة عدم أحدهما عدم الآخرء مثل الري والشرب. . . والشبع والأكل» والاحتراق ولقاء 
النارء والنور وطلوع الشمسء والموت وجرّ الرقبة» والشفاء وشرب الدواءء وإسهال البطن واستعبال المسهل» 
وهلم جرّاء إلى كل المشاهدات من المقترنات في الطب والنجوم والصناعات والمحرف» وإن اقترانها لما سبق من 
تقدير الله سبحانه يخلقها على التساوق. لا لكونه ضروريا في نفسه. غير قابل للفسرقء بل في المقدور خلق 
الشبع دون الأكل» وخخلق الموت دون جز الرقبة» وإدامة الحياة مع جز الرقبةء وهلم جيرا إلى جميع 
المقترتات76*©. لقد اضطرهم القول برفض السببية إلى ركوب مراكب صعبة وطويلة يعطلون 
بها فعل العقل ويؤكدون «الإعجاز» علة لوقوع كل شيء بحيث يظل بالضرورة فوق قوة 
العقل على إدراكه وليس للعقل إلا قبوله وهذا أمر يجيز القول» مثلا: «أن يُلقى نبي في النارء فلا 
يحترق إما بتغيير صفة النار» أو بتغيير صفة النبي فيحدث من الله أو من الملائكة صفة في النار تقصر سخوئتها 
على جسمها بحيث لا تتعداه فتبقى معها سخونتها وتكون على صورة النار وحقيقتهاء ولكن لا تتعدى سخوتتها 
وأثرهاء أو يحدث في بدن الشخص صفة, ولا يخرجه عن كونه لحا وعظ| فيدفع أثر النارم9"" , 


لقد صار النقليون بمنطقهم هذا أخلاقيين ممتازين» ولكنه سلبهم في الوقت ذاته القدرة 
على إيقاع فعل ايجابي في نظام الحياة ومجرياتها. وقد عبرت هذه النزعة الأخلاقية فيهم عن 
نفسها بانشغالهم بالجانب الروحي الآخروي من الحياة, وإهماهم النظر في الطبيعة 
ونواميسهاء وإغفال أمر الصنائع والتجارات والاجتماع الانساني وما يجري مجرى المشافع 
الدنيوية, فسقطت كل هذه الشؤون من حساباتهم التربوية. ومن يعرض للقضايا الي 
تعاللحها رسائل التربويين الإسلاميين النقليين يجدها تدور في فلك ضيق, من المسائل الفقهية 


(158) المصدر نقسه. ج .١‏ ص .١"١‏ 
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المتعلقة بتعليم الأطفال وموجبات ذلك على الوجه الشرعي . فابن سحئون (5١165-75ه)‏ 
صاحب ثاني أقدم رسالة تعليمية بعد رسالة الإمام أبي حنيفة (86- ١6١هع»‏ يدير رسالته 
كتاب آداب المعلمين على المسائل التالية: 

١‏ ما جاء في تعليم القرآن العزيز. 

؟ ‏ ما جاء في العدل بين الصبيان. 

باب ما يكرّه محوه من ذكر الله تعالى» وما ينبغى أن يفعل من ذلك. 

8 ما جاء في الأدب وما يجوز من ذلك وما لا يجوز. 

ه ما جاء في الختم وما يجب في ذلك للمعلم. 

 "‏ ما جاء في القضاء في عطية العيد. 

. ما ينبغي أن يخل الصبيان فيه‎ ٠ 

8- ما يجب على المعلم من لزوم الصبيان. 

9- ما يجب في إجازة المعلم ومتى تجب. 

٠‏ ما جاء في اجازة المصحف وكتب الفقه وما شابهها. 


وابن حبر الحيثمي (9419- 4175ه) يناقش في تحرير المقال قضايا مناظرة لما ناقشه ابن 
سحنون : 

١‏ الأحاديث الدالة على شرف القرآن. 

١‏ - فضائل معلم القرآن وتعلمه. 

الأحاديث الدالة على جواز أخذ الأجرة على تعليم القرآن والرقية به ونحوهما. 

الأحاديث الدالة على امتناع أخخذ الأجرة على تعليم القرآن. 
0 العليماء في الأخل بالأحاديث' السابقة 

5 - في تحذير المعلم من نظر ارد الذين 108 وف بيان نظر المعلم إل الأمرد الحاجة 
التعليم من غير شهوة ولا خوف فتله . 

7 أسئلة وأجوبة حول أدارة وقف الكتاب والتصرف في معلوم التلاميذ من الواقف. 
التربوية الاسلامية يؤكد أن سبعة قرون بين العصرين لم تغير من طريقة النقليين في معالجة 
المسألة التربوية وم تخرجهم إلى أفق أرحب من خلال عمل المعلمين. 

-١‏ الطبيعة الانسانية عند الثقليين 
ينظر النقليون إلى الإنسان نظرة مثنوية واضحة مبسطة. كونه يجمع في ذاته عناصر 


الخير والشر. وأن سعادته هي في تغليب الخير على الشر في وجوده» وعلى هذا فإن «من جاوز 
الأربعين ولم يغلب خيره على شره فليتجهز إلى النار)279, ومعى تغليب الخير على الشر هو تسامي 


)١117(‏ الغزاليء أيها الولد. 


الفرد بذاته لأن الإنسان يلق أول ما «يخلق ناقصاً مثل البهيمة ولم يلق فيه إل شهرة الغذاء الذي هو 
محتاج إليه. ثم تظهر فيه شهوة اللعب والزينةء ثم شهوة النكاح على الترتيب» وليس له قوة الصبر البتة» إذ 
الصبر عبارة عن ثبات جند في مقابلة جند آخر قام القتال بينههما لتضاد مقتضياتهما. وليس في الصبي إل جند 
الهوى كما في البهائمء ولكن الله تعالى لفضله وسعة جوده أكرم بني آدم ورقع درجتهم عن درجة البهائمي275, 
وهذا فإن الإنسبان يقف في منزلة وسط بين البهائم الي «سلطت عليها الشهوات وصارت مسخرة لما 
فلا باعث لها على الحركة والسكون إلا الشهوة»» وبين الملائكة الذين «جرّدوا للشوق إلى حضرة الربوبية 
والابتهاج يدرجة القرب متها ولم تسلّط عليهم شهوة صادرة عنهام2"9» «فمن استعمل جميع أعضائه وقواه على 
وجه الاستعانة بها على العلم والعمل فققد تشبه بالملائكة: فحقيق أن يلحق بهم وجدير بأن يسمى ملكاً 
وربانيا. . . ومن صرف همته إلى اتباع اللذات اليدنية يأكل كما تأكل الأنعام فقد انحط إلى حضيض أفق 
البهائم بدك 

لقد كانت رؤية النقليين هذه للإنسان تعاني عتتاً شديداً / يستطيغوا الفكاك منه . فإذا 
كان الإنسان ذا طبيعة مثنوية بالفطرة » وإذا كان الانسان مندوباً إلى اختيار الخير واجتناب 
الشر. فلا بد من أن يكون «حرأ» في الاختيار ليوارس «القدرة» على اختيار الخير. غير أن 
النقليين أخذوا بمبدأ الجر في مسألة الإرادة وقالوا: «إن أفعال الانسان كلها جبرية» وإن العلم إشراق 
من الله وإن الإرادة مقيدة بالعلم» وما يجري في عام الشهادة مقابل لما يجري ني عالم الملكوت» ففي عالم 
الشهادة ينبعث العلم من القلب فيحرك الإرادة. ثم تحرك الإرادة القدرة. ثم تولّد القدرة الحركة, أما في عالم 
الملكوت فإن إرادة الى وهي عين علمه. تحرك قدرته. وقدرته تحرك بينهء ويمينه تحرك قلمهء فيخط هذا القلم 
الإلمي في قلب الإنسان علا يحرك إرادته)25 , 


وحاول الغزالي أن يلطف من هذا العنت بتقسيم أفعال الإنسان أقساماً ثلاثة: 


١‏ - الفعل الطبيعي ومثاله غرق الإنسان في الماء إذا وقف عليه. 
27 الفعل الإرادي ومثاله التنفس بالرئة والحنجرة. 
الفعل الاختياري ومثاله الكتابة بالأصابع . 


ولكنه في الغباية رد كل شيء إلى الجر فقال إن الفعل الاختياري هو «مظنة سوءو» 
«وهو الذي يقال فيه إن الإنسان إن شاء قعل وإن شاء لم يفعل» وتارة يشاء وتارة لا يشاءء فظن يعضهم أن 
هذا الفعل راجع إلى الإنسان لا إلى غيره». وفي حقيقة الأمرء ليس هناك اختيار لآن الكتابة نوع 

من العلم » وعلى هذا فإن فجل الكتابة د نجم عن علم الكتابة وهذا «لطف من الألطاف الإلهية أو 
نور يقذفه الله في الصدر فإذا أصح م ذلك كانت رم المساة اختيارية ناشئة عن أسباب زائدة على الذات, 
وكان الإنسان في الباية مجبوراً عليهاي""" , 


كان منطقياً أن يمتد منطق الجبر عند النقليين من نظرتهم إلى الإنسان إلى مفهومهم عن 


."037 الغزاليء إحياء علوم الدين. اج 5ع ص‎ )١177( 
المصدر نفسه.‎ )١54( 
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."08 صليباء تاريخ الفلسفة العربية» ص‎ )١1( 
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«المعرفة» فيتكامل الإنسان في إطار نظري واحد, وهذا ما وقع فعلاء فأصبحت المعرفة 
عندهم مرتهنة بمعرفة الله ومحبته لأن: «الفعلّ الخاص الذي شُلق القلب من أجله هو العلم والحكمة 
والمعرفة وحب الله تعالى وعبادته والتلذذ يذكره وإيثاره على كل شهوة سواه والاستعانة يجميع الشهوات 
والإغضاء عليهع279. 


تفيض من الله على الإنسان كما «يفيض تور الشسى عل الخائط فيعكسه الحائط على المرآة وينار دون أن 
تفقد الشمس شيئاً من مادة تركيبها؛ . وهذا النور المعري الذي يفيض على الإنسان” اهو مفتاح 
المعارفء فمن ظن أن الكشف موقوف على الآدلة المحررة فقد ضيّق رحمة الله الواسعة, ولما سئل رسول الله يق 
عن الشرح ومعناه في قوله تعالى: فمن يرد الله أن يبديه يشرح صدره للإسلام» قال: هو نور يقذفه الله تعالى 
في القلب؛ فقيل : وما علامته؟ فقال: التجافي عن دار الغرورء والإنابة إلى دار الخلودء وهو الذي قال فيه ود 
إن الله تعالى خلق اللخلق في ظلمة ثم رش عليهم من نوره. . . فمن ذلك النور ينبغي أن يطلب الكشف. 
وذلك النور ينبجس من الجحود الإلمي ني بعض الأحايين» ويجب الترصد له كا قال عليه السلام: إن لربكم في 
أيام دهركم نفحات.» ألا فتعرضوا لهام 79" , وفي الحق. إن الله تعالى لا يترك الإنسان سدى وهو قد 
جعل قلب الإنسان «مستعداً لأن تنجلي فيه حقيقة الحق في الأشياء كلها4"©. وعلى هذاء فإن 
الجاهل بالحق نما يحجب الحق عنه ما وقع له من حب الدنيا والشهوات والأموال والعلائق 
المتعددة الت دهي #الحيات المسدل الحائل بين مرآة القلب وبين اللوح المحفوظ الذي هو منقوش يجميع ما 
قضى الله به إلى يوم القيامة . وتجلٍ حقائق العلرم من براة اللوح في مرآة القلب يضاهي انطباع صورة من مرآة 
في مرأة تقابلهاء والحتجاب بين المرآتين تارة يزال باليدء وأخرى يزول عببوب الرياح تحركه, وكذلك قد تبب 
رياح الألطاف,؛ وتنكشف الحجب عن أعين القلوب» فينججسلي فيها بعض ما هو مسطور قي اللوح 
المحفوظ)0"9 , 


ولكن ما دور العقل في تحقق المعرفة وإلذي يقول فيه الغزالي: «اعلم أن الغقسل لن بهتدي 

لا بالشرع والشرع لم يتبين إلا بالعقل» فالعقل كالاس والشرع كالبناء» ولن يغني أس مالم يكن بشاء» ولنٍ 
يثبت بناء ما لم يكن أس»» وإن «المعرض عن العقل مكتفياً بنور القرآن مثاله المتعرض لدور الشمس عغمضاً 
الأجفان, فلا فرق بينه وبين العميان» فالعقل مع الشرع نور على نور»””©. العقل هنا هو القدرة على 
(فهم) ما أمر به الله وتقدير الصئعة الإطية المتبجلية ' ف وجوه الوجود المتعددة. والعقل يعني في 
ما يعنيه وعي تجارب الإنسان على هذه الأرض لغرض الاستيصار والاستعبار: لا غير. أما 
الحقائز ئق الأبدية والنواميس الطبيعية 'والبحث ف الكيفية والكمية والماهية ؛ فيجب الامتناع 


0 كا يقول الغزالي» لأخبا مما لا. تتسع له القوى البشرية9”©, وهي لا تُدرّك بطريق النظر 
العقلي؛ ال ال ا تي وكما أسقط الغزالي «السببية» في 


)١18(‏ الغزالي» إحياء علوم الدين؛ ج "ا ص ؟27. 

(159) أبو حامد محمد بن محمد الغزالي» المنقذ من الضلال والموصل إلى ذي العزة والجلال» تحقيق 
جميل صليبا وكامل عياد (بيزوت: دار الأندلس» 194517)» ص 35-50. 

.14- الغزالي» » إحياء علوم الدين» اج ”7 ص11‎ )١17١( 

1/1ا) المصدر نقسه. ج 7 ص 18-١١‏ 

(17) صليباء تاريخ الفلسفة العربية» ص"اه. 

. 1177-117١ الغزالي» عبافت الفلاسفة. ص‎ )١77( 


يفل 


تفسير حدوثات الكون والطبيعة» فإنه أسقط «البرهان العقلي» من عملية إثبات الحق» وقال 
إن ذلك. أي تحقق الحق. مرهون بموافقته الكتاب والسئة. كذلك أسقط الغزالي الإرادة 
الانسانية في اكتساب العلوم لأن العلوم «تحصل» في القلب وتختلف أحوال حصولهاء «تتارة 
عبجم على القلب كأنه ألقي فيه من جهة زوال الحجاب فإن ذلك ليس باختيار العبدى. لأن «العلم إنما يحصل 
في قلوبنا بواسطة الملائكة» ولا يقع ذلك للإنسان إلا «بمجاهدة التفس وبحو الصفات المذمومة وة 
العلائق والإقبال بكنه الهمة على الله تعالى2"4. إن هذه المعرفة المتحققة بالكشف الباطنى عن طريق 
مجاهدة النفس هي سبيل الوصول إلى المرتبة العليا من الإيمان» إذ إن «اليقين ثلاث مراتب: 
الأولى» إيمان العوام. والثانية» إيمان المتكلمين وهو ممزوج بنوع'من الاستدلال ودرجته قريبة من درجة إيمان 
العوام , والثالثة» إيمان العارفين الذين يشهدون الحق دون حجاب27*22 , 


إذا كان النيج. البياني “الذي اتبعه التقليون قد ضيّق معنى العلم عندهم وربط المعرفة 
بالغيب وجعلها «نوراً يقذف في القلبهء فإنة من الناحية الثانية هداهم إلى استنباطات لطيفة 
في مسألتي التربية والتعليم» ع فميزوا بينبما قييزاً دقيقاً» ونين هم أن الأولى أكبر من الثاني » 
وعلى هذا ألم الغزالي على أن تربية الصبيان تبدأ قبل تعليمهم بزمن طويل وأن «على ولي الآأمر 
أن يراقب الطفل من أول أمرهء قلا يستعمل في حضانته وإرضاعه إلا امرأة صالحة متدينة تأكل الحلال) وينبغي 
أن يحسن مراقبته فتيَاً وأن يقؤي فيه خلق الحياء عند ظهورهء وأن يعلمه الطريق المستقيم في تناول الطعام 
والمشاركة فيه»7"©. وزاد الغزالي هذا المعنى توضيحا حين شبه «معبى التربية» ب «فعل الفلاح الذي 
يقلع الشوك ويخرج النبانات الأجنبية من بين الزرع ليحسن نباته ويكمل ريعهع””©. 2 ابن سحنون 
حسن اختيار المعلمين للصبيان كشرط أسامي من شروط التربية السليمة مسترشداً إلى ذلك 
بقول كبار معلميه: «لا تعلّموا أولادكم إلآ عند الرجل الحسن الدين... فدين الصبي على دين 
معلمه)”"20. ومن هذا الوعى ي المبكر للفرق بين التربية والتعليم تنبّه النقليون لخملة حقائق 
تربوية مهمة قدر لها أن تكون من عناصر التكوين الأساسية للنظرية التربوية الإسلامية في ما 
بعد. فقد وعول مثلاء أن التعلّم قدرة وطاقة دولا يكتسب المتعلم شيئاً لا يفهمه)2"2. ولهذا 
شترطوا الابتداء مع المتعلم بما يكون أقرب إلى فهمه و «أن يقتصر بالمتعلم على ققدر فهمه فلا يلقى 
عع ا او وإذا «سلك الطالب في التحصيل فوق ما يقتضيه حاله 
أو تحمله طاقته» ونخاف الشيخ ضجرهء أوصاه بالرفق بنفسهع60), وأوجبوا على المعلم أن بي المتعلمٍ 
اللامع من زميله القاصر فلا يلقي إلى الثاني إل ««الجلي» اللائق به ولا يذكر له أن وراء هذا تدقيقاً 


(حقدة الغزالي» إسحياء علوم الدين» جك ص .18-١١7‏ 

(ه/ا1) المصدر نفسه. اج ص .1١‏ 

)١0/5(‏ المصدر نفسه. 

)١١77(‏ الغزالي» أيها الولد. 

(178) أبو عبد الله محمد بن عبد السلام بن سحنون؛ آداب المعلمين؛ صَدَّرت بترجمة حسنة للكاتب 
بقلم حسن حسني عبد الوهاب؛ مراجعة وتعليق محمد العروسي المطوي (تونس: دار الكتب الشرقية» 
ص 355., 

(109) الطومبى» آداب المتعلمين. 

)18١(‏ الغزالي» إحياء علوم الدين. 

(181) ابن جماعةء تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم . 


١18 


هو يدّخر عنهء فإن ذلك يفتر رغبته في «الجلي» ويشوش عليه قلبهع 2*9 , وتأكيداً لوعيهم هذه العلاقة بين 
الامكانيات العقلية للمتعلم وما يقدم له من المادة العلمية, ذكر ابن ماعة المعلمين بضرورة 
تبسيط كلامهم وتفصيله ليفهم عنهم المتعلمون وذلك أسوة برسول اللهء وكاث: (كلامه مفصل 


يفهمه من يسمعه وأنه كان إذا تكلّم كلمة أعادها ثلاثاً لتنهم» ا وا بوسر ام 
سس ا" 


المتحقق في القدرات العقلية 6 نفسه وذلك بالانتقال ا 5 التعليم من 200 
والمحاضرة إل المناظرة» » وهي تقوم على المطارحة ومبادلة الرأي والمناقشة لأن دفائدة المطارحة 
والمناظرة أقوى من فائدة مجرد التكرار لأن فيها تكراراً مع زيادة. قبل مطارحة ساعة خير من تكرار شهر)0*9, 


و تكن «الزيادة» وحدها المبرر للخل بطريقة يقةَ المطارحة والمناظرة في التعليم» بل إنهم 
وجدوا في هذا الفن من فنون التعليم وسيلة مثلى لتطوير شخصية المتعلم وتعويده الملوضوعية 
واحترام ال حقيقة . قال الشيخ الطوسي : «ولا بد لطالب العلم من المطارحة والمناظرة» فينبغي أن يكون 
بالإنصاف والتأي والتأمل فيحترز عن الشغب والغضب» فإن المناظرة والمذاكرة مشاورة» والمشاورة إثما تكون 
لاستخراج الصواب»؛ وذلك إنما يحصل بالتاأمل والإنصاف ولا يحصل ذلك بالغضب والشغب والمشقة». 
ويضيف ابن جماعة إلى هذا رأيه فيقول: (إذا فرغ الشيخ من شرح درس فلا بأس بطرح مسائل تتعلق 
به على الطلبة يمتحن بها فهمهم وضبطهم 11 شرح لهمء فمن ظهر استحكام فهمه له بتكرار الإصابة في جوابه 
شكرهء ومن لم يفهمه تلطف في إعادته له. والمعني بطرح المسائل أن الطالب ربما استحيا من قول لم يفهم إما 
وله كلفة الإعادة عن الشيخ أو لضيق الوق أو حياءا سن الحاضرين؛ أو كيلا احير 00 سبية. ب 
ا وي ب و امم ات 


ويمثل فهمهم الخاص للعقوبة التربوية شمولية نظرهم التربوي» فقد رفضوا أن تتجاوز 
هذه العقوبة حدود وظيفتها التقويمية لسلوك المتعلمء وحذروا من جعلها أداة تخريب شخصية 
الطفل وامتهان إحساسه بعزة نفسه., وعلى هذا أجاز الغزالي للمعلم وزجر المتعلم عن سوء 
الأخلاق» ولكن «بطريق التعريض ما أمكن ولا يصرحء وبطريق الرحمة لا بطريق التوبيخ» فإن التصريح 
يبتك حجاب الهيبة ويورث الجرأة على اهجوم ويبيج الحرص على الأغرار»”*2. ومن هذا المنطلق رتب 
ابن جماعة كيفية تنفيذ العقاب على أريع درجات . فإذا صدر من التلميذ (ما لا يليق من ارتكاب 
محرم أو مكروه أو ما يؤدي إلى فساد حال أو ترك اشتغال أو إساءة أدب في حق. الشيخ أو غيره؛ أو كثرة كلام 
بغير توجيه أو فائدة أو حرص على كثرة الكلام أو معاشرة من لا تليق عشرته» أو غير ذلك)» » امحل المعلم 
الاجراءات التالية : 


١‏ عرض بالنبي عن ذلك بحضور من صدر منه غير معرّض: به ولا معين له. 


(181) الغزالي» المصدر نفسه. 
(187) ابن جاعة» المصدر نفسه. 
(144) الطوسي» آداب المتعلمين. 
(180) الغزالي» إحياء علوم الدين. 


طن 


١‏ - فإن لم ينته نهاه عن ذلك سرّأء ويكتفي بالإشارة مع من يكتفي بها. 
- فإن لم ينته مهاه عن ذلك جهراً ويغلظ القول عليه إن اقتضاه الحال» لينزجر هو وغيره 


؛ - قإن لم ينته فلا بأس حينتئذ بطرده والإعراض عنه إلى أن يرجمء ولا سيما إذا خاف 
سس ص - 
على بعضن رفقائه وأصحابه من الطلبة موافقته2**" , 


وبالمعيار نفسه نظر النقليون إلى قيمة اللعب في النشأة السليمة للطفل» فطالب الغزالي 
بأن «يؤذن للصبي بعد الانصراف من الكتاب أن يلعب لعباً جميلاً يستريح إليه من تعب المكتب بحيث لا 
ينصبٌ في اللعب»). كذلك حذر الغزالي من أن «منع الصبي من اللعب وإرهاقه في التعلّم دائياً يميت قلبه 
ويبطل ذكاءه وينغص عليه العيش حتى يطلب الحيلة في الخلاص منه276. و «حكي عن معيقب بن أبي 
الأزهر. أحد علياء القيروان في عصر سحئون وابنهء أن سأله أبو القاسم عبد الله بن محمد: كيف حال 
صبياتكم في الكتاب؟ فأجاب معيقب: ولع باللعب كثير. فقال أبو القاسم: إن لم يكونوا كذلك فعلّق عليهم 
التيائم . يريد أنه لا يكسر الأطفال عن اللعب إلا المرض)**" , 


كذلك مَيّر التربويون النقليون بحرص كبير على العدل بين الأطفال في التعليم تأسّياً 
بقول الرسول عليه السلام : «أيما مؤدب ولي ثلاثة صبية من هذه الأمة فلم يعلمهم بالسوية فقيرهم مع 
غنيهم وغنيهم مع فقيرهم حشر يوم القيامة مع الخائنين2*"©. ولهذا كان ابن جماعة يجذر المعلمين من 
الجهر بالمفاضلة بين الأطفال عندما يتساوون ف الصفات : امن علم أو فضيلة أو تحصيل أو ديانة)» 
لأن المفاضلة بغير وجه حق «ربما أوحشت منهم الصدر ونفرت القلب». ولكن (إذا كان بعضهم أكثر 
تحصيلا أو أبلغ اجتهادا أو أحسن أدبا فأظهر المعلم إكرامه لتلك الأسبابء. فلا بأس بذلك لأنه ينشط ويبعث 
على الاتصاف بتلك الصفات» عند الخرين”"ة". 


تنا اننا 


أما التعليم عند النقليين فقد كان صنعة من الصنائع «تحتاج إلى معرفة ودربة ولطف. فإنه 
كالرياضة للمهر الصعب الذي يحتاج إلى سياسة ولطف وتأنيس حتى يرتاض ويقبل التعليم*2. وكان أهم 
ما عنوا بتعليمه ‏ بخاصة في المراحل المبكرة ‏ هو القرآن الكريم والخط والشعر وعلوم اللغة 
وعلوم الدين. وم يكن تعليمهم القرآن من حيث هو موضع خلاف بينهم» ذلك أن تعليمه. 
كا يقول ابن خلدون ف المقدمة هو وشعار من شعائر الدين أخذ به أهل الملّة ودرجوا عليه في جميع 
أمصارهم لما يسبق فيه إلى القلوب من رسوخ الإيمان وعقائده من آيات القرآن وبعض متون الأحاديث. وصار 
القرآن أصل التعليم الذي ينبني عليه ما يحصل بعده من الملكات؛. وسبب ذلك أن التعليم في الصغر أشد 


(187) ابن .حماعة, تل ة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم . 

(189) الغزالي» المصدر نفسه. 

(188) ابن سحئون. آداب المعلمين. ص 4ه. 

(189) المصدر نقسهء ص .8١‏ 

. ابن جماعةق تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم‎ )18٠( 

. 174 ابن عبدون مقتبسا في كتاب: شلبي» تاريخ التربية الاسلامية. ص‎ )١91( 


1 


رسوخاًء وهو أصل لما بعده. لأن السايق الأول للقلوب كالآساس للملكات»9"". غير أنهم اختلفوا 
اخملافاً شديداً في متى ينبغي أن يؤخذ الأطفال بتعلّم القرآن؟ هل يبتدىء به التعليم؟ أم 
يسبقه تعلم اللغة والشعر والحساب باعتبارها أدوات إلى فهم هذا الكتاب العزيز؟ قأما أهل 
المشرق وشمال افريقيا فقد نظروا إلى الأمر نظرة أخلاقية صرفة؛» فكانوا يبدأون بتعليم القرآن 
في مراحل العمر الأولى ايثاراً للتبرك والثواب و «خشية ما يعرض للولد في جدون الصبا من الآفنات 
والقواطع عن العلمء فيفوته القرآن لأنه ما دام في الحجر منقاد للحكم, فإذا تجاوز البلوغ وانحلٌ من ربقة 
القهر فرما عصفت به رياح الشبيبة فألقته يساحل البطالة» فيغتدمون في زمان الحجر وربقة الحكم تحصيل 
القرآن لثلا يذهب خلواً منهم2*9. وتوخيا لمذه الغاية الأخلاقية كان بعض المشارقة يتحرجون حتى 
من الجمع بين تعليم القرآن وتعليم الخط لأن «لتعليم الخط عندهم قانوناً ومعلمين له على انفراد كا 
تتعلم سائر الصنائع ولا يتداولونها في مكاتب الصبيان». أما أهل الأندلس «فمذهبهم تعليم القرآن 
والكتاب من حيث هوء وهذا هو الذي يراعونه في التعليم. إلآّ أنه لما كان القرآن أصل ذلك وأسه ومنبع الدين 
والعلومء جعلوه أصلا في التعليم» فلا يقتصرون لذلك عليه فقطء بل يخلطون ني تعليمهم للولدان رواية 
الشعر في الغالب والترسل وأخذهم بقوانين العربية وحفظها وتجويد الخط والكتاب. ولا تختص عنايتهم في 
التعليم بالقرآن دون هذهء بل عنايتهم فيه بالخط أكثر من جميعها إلى أن يخرج الولد من عمر البلوغ إلى الشبيبة 
وقد شدأ بعض الشيء في العربية والشعر»**©. وقد شجب الصوفي الكبير القاضي أبو بكر بن 
العري الطريقة الأولى ‏ طريقة أهل المشرق ‏ لأن الصبى «يؤخذ بكتاب الله في أول أمره يقرأ ما.لا 
يفهم وينصب في أمر غيرة أهم عليه)» وطالب بوجود تقديم تعليم اللغة والشعر على تعليم القرآن 
«لأن الشعر ديوان العرب وتقديمه وتقديم العربية في التعليم4 يمنعان من فساد اللغة. ومتى سلمت لغة 
الطفل يتيسر عليه الانتقال إلى درس القرآن. لقد كان تعليل ابن العربي موقفه هذا مهيا أهمية 
خاصة لأن تعليم القرآن قبل نضج الملكة اللغوية يؤدي إلى «تعليم الحروف لا الحدود»: والمراد 
من تعليم القرآن هو تعلم «حدوده لا حروفه»» ومن تعلم الخروف وحذنهانفقد ضيع 
الحدود"؟" , 


؟' ‏ حيث امتاز النقليون وتميزوا 


أجمع النقليون على أن طلب العلم «فريضة» على كل مسلم ومسلمة» ولكنهم تفرقوا في 
رسم حدود هذه الفريضة وتعيين موقعها بين الفرائض الأخرى. فقصرها بعضهم على تعلم 
القرآن الكريم» كبا فعل القاببى وابن حجر الهيثمي : «العلم هو العلم بالقرآن4» «آل القرآن آل 
ألله) » رحملة القرآن أولياء الثم فمن عاداهم نقد عادى الف ومن والاهم فقد والى ه153 , وذهب 


(199) ابن خخلدونء العبر وديوان الميتدأ والخير في أيام العرب والعجم والبربر ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون. 

(198) المصدر نفسه. 

(114) المصدر نفسه. : 

(140) لمتابعة تعدّد المواقف واختلافها من تعليم القرآن بين النقليين» انظر: ابن سحئنون؛ آداب 
المعلمين,» ص -1١5١‏ 158. . 

(155) ابن حجر اليثمي » «تحرير المقال في آداب وأحكام يجحتاج إليها مؤدبو الأطفالء» في: العطار,» 
رسائل التربويين الاسلاميين. 


لفن 


آخروت إلى أن المراد بالعلم هو «الفقه»ع: «مجلس فقه خير من عبادة ستين سنةغ205. وقالت فئة 
ثالثة إن المراد بالعلم ميا أوصل العيد إلى مرضيةة الله في الآخرة: «علم الحال الموصل للنفع في 
المآل)9"©. ولكنهم جميعا تعاملوا مع العلم تعاملا فقهياً حرفياً حتى إنهم طبقوا عليه المفاهيم 
الفقهية الاصطلاحية مثل فرض 1 وفرض الكفاية والفعل والترك والاعتقاد» كما فعل 
الغزالي في شرحه «علم المعاملة». وفي كل هذا أهملوا الوظيفة الاجتاعية للعلم حتى في 
الخدود الفقهية التي رسموها له وكان جلهم على القول بأن غرض الانسان من طلب العلم 
هو «طلب رضاء الله وإزالة الجهل عن نفسه وعن سائر الجهال» وإحياء الدين وإبقاء الإسلام بالأمر بالمعروف 
والنبي عن المنكر من نفسه ومتعلقاته ومن الغير بقدر الإمكان» وينبغي لطالب العلم أن يصير في المشاق ويجتهد 
بقدر الوسع قلا يصرف عمره في الدنيا الخقيرة ولا يذل نفسه بالطمع ويحترز عن التكير*"" , 

وبهذا ارتبط طلب العلم بالغرض الديني الأخروي باستثناء ما ميّز به الإمام أبو حنيفة 
0١‏ ١6١ه)‏ نفسه بين الفقهاء بتأكيده الجانب الاجتماعي من هذه الفريضة المقررة مضافاً 
إلى جانبها الاعتقادي. أجمل أبو حنيفة موقفه من التربية في رسالته العالم والمتعلم التي وجهها 
إلى أحد تلاميذه «أبي مقاتل)2"”7. يستعمل أبو حنيفة كلمة «العلم» بمعنى «النظرية». وكلمة 
«العمل» بمعنى «التطبيق»» ولحذا يرفض القول بإمكانية العمل من دون العلم : «إعلم أن العمل 
تبع للعلم كيا أن الأعضاء تيع للبصرء فالعلم مع العمل اليسير أنفع من الجهل مع العمل الكثيرة. وعلى 
هذه المقدمة بنى أبو حنيفة نتيجتين مهمتين: الأولى» أن الوعي الجيد للنظرية (العلم) يؤدي 
بالضرورة إلى «الرأي»» والرأي يقود إلى اتخاذ «موقفم مما يقع في إلجتمعء ولا مجال للحياد 
إزاءه لأن الحياد هنا هو الاسم الآخر ل والجهالة»: وذلك اس ثلاث : أولاها «لأنك لا تعرف 
الخطأ من الصواب. . . والثانية عبى أن ينزل بك من الشبهة ما نزل بغيرك ولا تدري ما المخرج منها. 
والثالثة لا تدري من تحب في الله ومن تبغض فيه لأنك لا تدري المخطىء من المصيب» . . ما الشمة 
الثانيةء فهي أن «الرأي» يقود إلى التجديد في فهم المشاكل الإجتاعيةء فإذا قيل لك: مألا 
يسعك ما وسع أصحاب النبي؟ قل هم بل يسعني ما وسعهم لو كنت بمنزلتهم . .. وليس بحضرتي مثل الذي 
كان بحضرتهم». بهذا يدل أبو حنيفة «الزمان» كعنصر من عناصر تكوين الفكر التربوي 
مجه الازبية ترمتها مسيخرة لتحسين الوضع الانساني الذي يجد المسلمون أنفسهم فيه من 
زمن إلى رمن. . وهو يؤكد ضرورة الوحدة الاجتماعية من خلال التعليم لأن «الله عز وجل إنا 
بعث رسوله رحمة ليجمع به الفرقة وليزيد الألفة» ولم يبعثه ليفرق الكلمة ويحرش7'" المسلمين بعضهم على 
بعضص)» افلا تكثّر أحدأً من أهل القبلة بذنب ولا تنفٍ أحداً من الإيمان» . 

وتدعياً لمبدأ الوحدة الاجتاعية» يذكّر أبو حنيفة طلابه بأن الدين واحد والاختلاف 
يقع في الشرائع فقط. لأن «رسل الله لم يكونوا على أديان غتلفة» ولم يكن كل رسول منهم يأمر قومه بترك 


(191) ابن جماعة, تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم . 

(118) الطوسي. آداب المتعلمين. 

(1589) المصدر نفسه. 

)5٠(‏ انظر تحقيق الرسالة في: رضوان السيد. «أبو حنيفة والمتبج التربوي الاسلامي .» الفكر العربي» 
السنة “اء العدد 7١‏ (أيار/ مايو- تموز/ يوليو 1441)» ص 77-4 . 

(1١؟)‏ يبدو أن المراد «يحرض» وليس يحرش» ولا ريب أن هناك تصحيفاً في النص. 


نضسن 


دين الرسول الذي كان قبله. لأن دينهم كان واحدا وكان كل رسول يدعو إلى شريعة بقنسة يي عن شريعة 
الرسول اللي كان يله لأن خرانتيم كبر خلقةة: لقد بتى أبو حنيفة رأيه هذا تأسيساً على قول الله 
تعا ى : وشرع لكم من الدين ما وصى به نوحاً والذي أوحينا إليك وما وصيئا به أبراهيم وموسى وعيببى أن 
أقيموا الدين ولا تتفرقوا فيهع”"©. ودفعه هذا الحس القوي بالمسؤولية الاجتماعية إلى التيسير على 
.الناس في فقه الدين فحصره في «التصديق» الذي جعله قريناً ل والاعمانى أما تعدد 
التواصيف للإيمان مثل «المعرفة واليقين والإقرار والإسلام»» فليس شيئاً «غير أسماء مختلفة ومعتاها واحد 
هو الإيمان. . . كالرجل يقال له يا انسان ويا رجل ويا فلان» وإنما يعني القائل بها واحداً وقد دعاه بأسماء 
مختلفة) . 


فيؤكد 8 0 من 5 ا ا 0 1 0 2 الأمر 
بالمعروف والنبي عن المنكر. وتبليغ العلم يعني «التعليم» ومن نفر للعلم صار واجباً عليه أن 
يعلم غيره من المسلمين لأن «من كتم علياً عن أهله الجمه الله بلجام من نار يوم القيامة)» ذلك أنه 
بالعلم فقط يميز الناس بين الخطأ والصواب وتقوم الحجة عليهم. ولا يقل أهمية عن التعليم 

ول يغفل أبو حنيفة الاعتبار الاقتصادي فأكد ضرورة العمل والكسب الحلال مذكراً 
بأن الأنبياء كانوا يكسبون رزقهم بكدحهم. لافآدم كان زراعاً وإدريس كان خياطاً ونوح كان نجاراً 
وابراهيم كان بزازاً وموسىٍ كان أجيراً لشعيب». وبهذا كان أبو حنيفة يفند دعاوى الذين كانوا 
يقولون بالتكسب توكلا على الله من دون عمل «لآن العمل مُلهِ عن ذكر الله) . أما وقت طلب 
العلم فهو «عنفوان الشباب ووقت فراغ القلب والخاطرة» وذا طالب أبو حنيفة شداة العلم بتأجيل 
الزواج إلى ما بعد اكتساب العغلم ورسوخ القدم. ولا يمنع طلب العلم من السعي في طلب 
الرزق» ورأى أبو حنيفة أن اكتساب المال يعصم العإلم من الحاجة إلى ذوي المال والسلطان» 
وبذا يضمن حريته ويحفظ تقواه ليتفرغ للواجب الأكبر. . : تبصير العامة والجمهور بحقائق 
الدين والاجتماع. ونمي أهل العلم عن «غالطة التجار والوجهاء ورجال الديوان فإتهم يسيئون الظن 
بك ويعتقدون ميلك إلى أخذ الرشوة منهم6. فإذا اضطر العالم إلى لقائهم فعليه أن يصرّ على الأمر 
بالمعروف والنبي عن المنكر أيّاّ كانت الظروف لأن «الله معينك وناصرك وناصر الدين؛ فإذا فعلت 
ذلك مرة هابوك و 0 البدعة في الدين» . 


لقد كان هذا التأكيد للحس الاجتماعى في التربية فتحاً جديداً حقاً في الفكر التربوي 
العربي الاسلامي» ولعل هذا هوما جعل أبا حنيفة, رحمه الله يدخله في باب «الفقه 
الأكبر»: فقه الأصول العامة للدين والحياة بقبالة «الفقه الأصغر»» فقه الفروع الذي شغل 
به غير أبي حليفة خلق كثير. 
# # * 
وراء ما ذهب إليه أبو حنيفة» كان انشغال النقليين منصبّاً على قضايا تربوية أقل 


. 11" القرآن الكريم. «سورة الشورى.» الآية‎ )5١١( 


يفل 


طموحاً من الناحية الاجتماعية ولكنها جوهرية في ما يتعلق بالعملية التربوية» وسنقف عند 
ثلاث منيل هي : 

أ طبيعة العلاقة بين المعلم والمتعلم ك| يقررها ابن سحنون والقإبسي. 

ب - مفهوم المسؤولية المهنية في التربية كما يحدّدها ابن حجر الهيئمي . 

ج - صورة المعلم والمتعلم ى] يرسمها الغزالي والطوسي. 


- طبيعة العلاقة بين المعلم والمتعلم كا يقررها ابن سحنون والقابسى 

يبني ابن سحنون والقاسبي هذه العلاقة على أمرين: الرفق بالأطفال والعدل بينهم. أما 
الرفق فقد أمر به رسول الله : : «اللهم من ولي من أمر أمتي شيئاً فرفق بهم فيه فارفق به4ع «إن الله يحب 
الرفق في الأمر كله وإنما يرحم الله من عباده الرحماءي"" , وكان هم فهم جميل للمراد بالرفق في 
معاملة الأطفال لأن الميل فيه إلى الإفراط أو التفريط يكون 0 من الحوى الذي لا يتفق 
وشروط التربية السليمة. ولهذا فإن القابسبي يرى أن المراد ب «إلرفق» هو عدم العبوس في 
وجه الصبيان لأن المعلم «هو المأخوذ بأدييم» والناظر في زجرهم عما لا يصلح لهمء والقائم بإكراههم على 
مثل متابعهم» فهو يسوسهم في كل ذلك بما ينفعهم. ولا يخرجهم ذلك من حسن رفقه بهم ولا من رحمته 
3 فإما هو لهم عوض من آبائهم . فكونه عبوساً أبدا من الفظاظة الممقوتة» ويستأنس الصبيان مها فيجترئون 

عليه. ولكنه إذا استعملها عند استثهالهم الأدبء صارت دلالة على وقوع الآدب بهم قلم يأنسوا إليهاء 
فيكون فيها إذا استعملت أدب لهم في بعض الأحايين دون الضرب. وق بعض الأحايين يوقع الضرب معها 
بقدر الاستكهال الواجب في ذلك الجرم. ا ل و 0 
موحش في كل الأحايين. ولا يضاحك أحداً منهم على حال ولا يبتسم ني وجهه وإن أرضاه وأرجاه على ما 
يجبا ولكنه لا يغضب عليه فيوحشه إذا كان سنا د" 


وأما العدل بين الصبيان فقد وضعوا له أكثر من معنى. أول هذه المعاني المساواة في 


المعاملة لآن رسول الله حذدّر ‏ كما سبق ورأينا ‏ من التفريق بين أبناء الأغنياء والفقراء في 
التعليم. وكان من معاني العدل في التعليم عندهم عدم الإسراف في التأديب (الضرب) إل 
حد الويلام : «شرار أمي معلمو صبياهم أقلهم رحمة لليتيم وأغلظهم على المسكين). ولهذا / يجيزوا 
للمعلم أن يضرب الطلاب «إلاً على منافعهم فقط»» كم| يقول ابن سحنون. ولم يجيزوا للمعلم 
ضرب الصبيان في حال غضبه من أمر لا يد للحم فيه. كذلك كان من معاني العدل في التعليم 
عندهم أن يتم المعلم تعليم طلابه جهد الاستطاعة. الافيعلمهم إعراب القرآن وذلك لازم له 
والشكل والهجاء والخط الحسن والقراءة اللسنة والتوفيق والترتيل» يلزمه ذلك ولا بأس أن يتعلمهم الشعر مما لد 
يكون فيه فحشى من كلام العرب وأخبارها وليس ذلك بواجب عليه)”'". و (لا يجوز للمعلم أن ينقلهم من 


)5١(‏ القابسي» الرسالة المفصلة لآحوال المتعلمين وأحكام المعلمين والمتعلمينء في: أحمد فؤاد 
الآهواني ‏ التعليم في رأي القاسمي (القاهرة: [د. ن.]» 1958). 

.8"0-946 المصدر نفسهء ص‎ )٠١:( 

إففحة أبن سحئون» آداب المعلمين: ص ١١١-؟1١٠.‏ 


اين 


سورة إلى سورة حتى يحفظوها بإعرابها وكتابتها إلا أن يسهّل له الآباء» في ذلك”"©. كذلك يجب على 
المعلم لإتهام تعليم الأطفال «أن يعلمهم الوضوء والصلاة لأن ذلك دينهم» وعدد ركوعها وسجودها 
والقراءة فيها والتكبير, وكيف الجلوس والاحترام والسلام وما يلزمهم قي الصصلاة والتشهد والقنوت في الصبح ‏ 
فإنه من سنة الصلاة ومن واجب حقها الذي ل يزل رسول الله وق عليها حتى قبضه الله تعالى))» 
و «ليتعاهدهم بتعليم الدعاء ليرغبوا إلى الله ويعرّفهم عظمته وجلاله ليكبروا على ذلك" , 
ب مفهوم المسؤولية المهنية في التربية كما يحددها ابن حجر الطيثمى 
وضع أبن حجر أطيثمي رسالته تحرير المقالة في آداب وأحكام وفوائد يحتاج إليها 
مؤدبو الأطفال ردا على أربعة عشر سؤالا وجهها إليه معلم من معلمي الكتاتبب» يقول في 
رواية قصته إنه.» أي المعلم ؛ كان «قد ولي القضاء فجلس فيه مدة على عادته من الصيانة والأمانة والعدل 
في أحكامه والرجوع إل الله تعالى خشية من عظائم آثامه ومع ذلك يادر إلى سرعة التنصل منه مع تشديد 
مستنيبه عليه في بقائه فيهء فلم يرجع لقوله ولا التفت إلى تشديده عليه في عزله لنفسه, بل بادر وعزل نفسه وقرّ 
بدينه وأمانته إلى الله تعالى وإلى بيته وحرمه مع ضيق الخال وعدم وجدانه لما يكفي به الأهل والعيال» . قلما 
ويعلمهم فرائض الدين هربا إلى الله من مغبة الوقوع في المظالم» ولكنه وجد نفسه مرة أخرى 
في صراع داخلي شديد مع نفسه حول كيفية إيتائه عمله التعليمي من دون ارتكاب خطيئة أو 
وقوع في مسيئة للشرع قصدها أم لم يقصدهاء فتوجه إلى ابن خحجر بأربع عشرة مسألة 
' يستوثق مها منه وجوه الصلاح في قيامه بإدارة شؤون المكتب وتعليم الأطفال» والقيمومة على 
حقوقهم من الوقف الموقوف لمم. ووجه الحق في معاملتهم والاستعانة بهم. أما المسائل التي 
استوضحها من ابن حجر فهي : 
ما قولكم رضي الله عنكم وأرضاكم وجعل الجنة منقلبكم ومثواكم : 
)١(‏ في مكتب موقوف على عدة أيتام ‏ قر ناظره فقيهاً لقراءتهم وتأديبهم» فهل يلزمه 
أن يرسل خلف من غاب منهم أو لا؟ 
(1) فإن قلتم نعم فهل يلزمه ذلك من ماله بأن يستأجر من يحضر غائبهم؟ أو من 
مال الوقف؟ 
(؟) وهل له أن يرسل بعضهم خلف بعض لإحضار من تغيب وهرب منهم أو لا؟ 
(5) وإذا قلتم لا يلزمه الإرسال» فهل يلزمه إعلام الناظر عن الغائب منهم؟ 
)0( وإن علم أن إعلامه بذلك لا يحمله على إحضارهمء بل يحمله على إخراجهم 
وتقرير غيرهمء فهل يخبره أو لا؟ ظ 
(7) وهل له ضرب من شرد عنهم أو أخذ شيئاً للغير أو سْيّه وعلم الفقيه ذلك منه أو 


.1١5 المصدر نفسه.» ص‎ )5١( 
2111١-11١ المصدر تفسه ص‎ )5١17( 


نارفا 


ظنه فيه بقول مقبول الرواية» فهل له أن يضربه عليه ىا ضربه على تعليمه وتأديبه لا سيها إن 
نطق بفحش من القول؟ أو لا يضريبه إلا على مجرد التعليم؟ 

7) وهل يفترق الحال في ذلك بين المميّر وغيره والمراهق للبلوغ وغيره تمن لم يراه أو 
لا؟ وهل الضرب الخائز له مقدار؟ أو يرجع إلى اجتهاده فيجب الاقتصار على ما ظنه كافياً في 
الأمر الذي ضرب لأجله. ويتقيد ذلك بعدد وهو بلوغ أدى حذدوده لو بلغ؟ 

(8) وهل للأم دخل في الإذن للفقيه في استخدامهم لقضاء حاجة تتعلق بالفقيه أو 
ببعض الأيتام؟ أم إن القاضي هو الذي يأذن في ذلك؟ 

(9) وهل له إلزام حاذقهم بإقراء أو تعليم بليدهم لأن في ذلك مصلحة للحاذق 
بترسيخه ما حفظه عنده فيأمن من تشتته أو لا؟ 

)٠١(‏ وهل التصرف في معلوم”"" الشاردين للفقيه؟ فيصرفه حتى لنفسه؟ أو للناظر 
فيصرفه ف البقية؟ أو يعيده إل أصل الوقف؟ 

)١١(‏ ولو أذن الناظر للفقيه في معلوم من غاب أن يأخذه لنفسه. فهل يعمل الفقيه 


بهذا الاذن أو لا؟ 
)١7(‏ وهل إذا أعطى اليتيم للفقيه شيا من طيب أنفسهم عند ختم سورة مثلاً» يجوز 
قبوله أو لا؟ 


(1) وهل للفقيه أن يقرى بأجرة في الكتاب المذكور زائداً على عدد الأيتام يتيماً أو 
أكثر بإذن الناظر وعدمه أم لا؟ 

)١5(‏ وإذا جعل ولي يتيم غير مقرر للفقيه جعلا ليسعى في.تكميل عدد الأيتام به إذا 
نقصواء أو استأجره بأجرة معلومة ليقزانه شيا معينا مود القرآن» والقصد بذلك ملازمة اليتيم 
للكتاب حتى يكمل به نقص العددء فهل ذلك جائز أم لا 

وغرض هذه المسألة أن الواقف لم يعرف شرطه في ذلك ولا مضت عادة للفقهاء 
يستقضي بهاء بل هو وقف جديد أبهم أمره» والغرض الخلاص من ورطشه؛ لا سيا وهو 
متعلق بأيتام غالبهم لا ولي له من نحو وصي وقيم» وقد أشكل الأمر في هذه الأحوال» 
فتفضلوا بيسط بيائها. 

لقد أجاب ابن حجر عن هذه الأسئلة إجابات فقهية دقيقة استنبط بعضها من الأحكام 
الواضحة. واستخرج الآخر بالقياس » وكانت إجاباته كلها تنبع من مبدأ خلقي واحد هو 
إيتاء كل ذي حق حقه وعدم الإباحة للمعلم أن يجور على تلاميذه بيده أو لسانه ولا أن 
يسخرهم في مآرب غير تلك التي جاوًا إليه من أجلها وهي التعليم ومعرفة الفرائض وإحسان 
قراءة القرآن وفقهه حسب» القدرة والاستطاعة. وم تكن أجوبة ابن حجر أقل شمولا من 


(8١؟)‏ المقصود بالمعلوم هو المخصصات المفروضة للطلبة أو أعطياتهم . 


فل 


أسئلة السائل نفسه فقد حاول في الإجابة عن كل سؤال من هذه الأسئلة أن يستعرض آراء 
العلماء المعاصرين وأن يقيس فيها على السوابق المأخوذ بها في نظائرهاء كل ذلك يدقة 
وتفصيل. وليس هذا هوما يعنينا فهو من عمل الفقهاء وقد أدّاه ابن حجر بما يرضي الله 
وضميره. ولكن الذي بهم المؤرخ هو مسلك المعلم نفسه في استيضاح قضايا كان يمكن أن 
بكرن خوتقسه مريحاً يها فيقطى.نيها براي ولكنه يستعصم من الزلل اتقاءاً لخضب الله 
فيال ملحفا في تفاصيلها أهل الذكر ليطمئن قلبه. وإذا ما استرجعنا أن هذا المعلم بالذات 
0 التعليم للقضاء وهناك أيضاً تعرض لمحاسبة الضمير وخحشية ألله» تتجل 

لنا رفعة المنزلة الي نزلتها مهنة التعليم..في قلوب المسلمين الأولين حتى غدت قضية ضميرية 
من الطبقة الأولى.. ولا يستبعد أن يرجع هذا إلى التقدير العظيم الذي أسنده الإسلام إلى من 
يتولون تنشئة أبناء الأمة الاسلامية الذين هم امتدادها في المستقبل وعاد هذا المستقبل أيضاًء 
وهذا شأو غير بعيد مما تفعله النظم التربوية الكبرى في العالم المعاصر حين تضع القوانين 
المقئنة لأخلاقيات المهنة التعليمية 5هنطاء 05 60065, وبيان خطورتها الاجتماعية ضرر ال هبوط 
بها إلى درك الترزق وسلبها جوهرها الأخلاقي العام . 


ج ‏ صورة المعلم 0 كما يرسمها الغزالي والطوسي 

رفع التقليون «المعلم) » مكاناً عالياً حى عذّه الغزالي نائباً ل عليه السلامء ف 
هداية الأمة» شريطة أن يتحل بمحاسن الأخلاق «كالصير والشكر والتوكل واليقين والسخاوة والقناعة 
رطا النفس والحلم عت والعلم والعخلت 0 0 00 والسكون والتأني2؟ 1 . فإذا 
0 , ومن هذا استخلص ير ة وهي لس 
أمرأ عظيأً وخطراً جسيراٌ فليحفظ إدابه ووظائفه» . 

وتبياناً لهذا الأمر العظيم والخطر الجسيم الذي هو التعليم» فرض الغزالي على المعلم 
ثاني وظائف هو منتدب للقيام بها إذا أراد حمل الأمانة وأداءها على الوجه الأمثل : 

(1) الشفقة على المتعلمين وأن يجرهم مجرى بنيه تأسيساً بقول الرسول عليه السلام: 
«إنما أنا لكم مثل الوالد لولده» . 1 

(0) أن يقتدي بصاحب الشرعء صلوات الله عليه» فلا يطلب على إفادة العلم جر 
ولا يقصد به جزاءاً ولا شكوراًء بل يعلم لوجه ألله . 


(7) ألا يدع من نصح المعلم شيقاً. 

0( أن يزجر المتعلم عن سوء الأخلاق. 

(0) ألا يقبّح في نفس المتعلم العلوم التي يعلمها غيره من المعلمين. 
)5١9(‏ الغزالي» أيها الولد. 


)7١١(‏ المصدر نفسه. 


يضنا 


(7) أن يقتصر بالمعلم على قدر فهمهء فلا يلقي إليه ما لا يبلغه عقله. 

(0) أن يلقي إلى المتعلم القاصر اَل اللائق به ولا يذكر له أن وراء هذا تدقيقاً وهو 
يدّخر عنهء فإن ذلك يفتر رغبتة في الجلي ويشوش عليه قلبه. 

(8) أن يكون المعلم عاملاً بعلمه فلا يكذّب قولّه فعلّهء فإذا خالف العمل العلم منع 
الرشد" , 

هذا هو الإطار الأخلاقي الذي رسمه الغزالي للمعلم وهو يدم عن القيمة الرفيعة التي 
وضعها النقليون على عمل المعلمين الأتقياء الذين هم نور من نور النبوة . وبعد كل شيء. 
فقد كان الرسول المعلم الأول للأمة وإليه يتتسب المعلمون في هذا الاعتبارء وعليهم أن 
يتخذوه أسوة ومثلا . 


أما «المتعلم» فقد كرس له نصير الدين السطوسي رسالته آداب المتعلمين» وفيها رسم 
صورة زاهية لطالب العلم المسلم من حيث هو طالب للارتقاء بالنتذات والتسامي بالنفس 
والظفر بالشرف الانساني» ذلك أن وشرف العلم لا يخفى على أحند إذ العلم هو المختص بالانسانية» 
لأن جميع الخصال سوى العلم يشترك فيه الانسان وسائر الحيوانات كالشجاعة والقوة والشفقة وغيرهاء وبه أظهر 
الله فضل آدم عليه السلام؛ على الملائكة وأمرهم بالسجود له. ثم إن العلم «هو الوسيلة للوصول إلى 
السعادة الأبدية إن وقع العمل على مقتضاه». وعلى هذاء فإن طالب العلم هو كائن مترق غير مقر 
على نفسه بالقناعة بالجهل. ومن علائم الارتقاء بطلب العلم أن طالبه ينوي بطلبه درضاء الله 
وإزالة الجهل عن نفسه وعن سائر الجهال. وإحياء الدين وإبقاء الاسلام بالآمر بالمعروف والمبي عن المتكر» . 
وإذا كانت هذه النية هي أساس طلب العلم والغاية منه؛ فعلى المتعلم أن يتيقن مما يتعلمه 
«فيختار من كل علم أحسته وما يحتاج إليه في أمور دينه في الخال ثم ما يحتاج إليه في المآل). وعليه «أن 
يقدم علم التوحيد ويعرف الله تعالى بالدليل». أما اختياره من يدرس على أيديهم» «فينبغي أن يختار 
الأعلم والأورع والآسن»» فإذا فعل ذلك كان عليه أن اليفوض أمره إلى أستاذه لآن أستاذه قد حصلت له 
التجارب في ذلك عند التحصيل وعرف ما ينبغي لكل واحد وما يليق بطبيعته) . غير أن المتعلم ينبغي ألا 
يترك زمام فكره كله إلى معلمه بل عليه «أن يكون متأملا في جميع الأوقات في دقائق العلوم, فإفا تتدرك 
الدقائق بالتأمل» . 


5 وأخيرأً» على المتعلم أن يكون عزيز النفس أبياً ساعياً في رزقه وفي طلب العلم في وقت 
معا افلا يطمع في أموال الناس» قال رسول الله: إياك والطمع فإنبه فقر حاضر». وليس هناك وقت 
معين لطلب العلمء فكل الوقت هو مطلب للعلم» فعليه «أن يكون مستفيداً في كل وقت حتى 
يحصل له الفضل». إن هذه الصورة التي يصور بها الطوسي طالب العلم تجعله كمن يخرج 
مجاهدا في سبيل اللهء قد شرى نفسه من الله من أجل إعلاء شأن المعرفة وبث نورها في أفق 
الحياة الأعلى لعله يزكى » وتلك هي مهمة الأنبياء. 


(مدلقة الغزالي» إحياء علوم الدين. 
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سادساً: عقلائيون ومجددون 


ربط العقلانيون الغاية العليا من العلم والتعلّم بالدين كا فعل أهل النقل» ولكن على 
نحو آخخر. ومع تسليمهم بأن «كل علم وأدب لا يؤدي صاحبه إلى طلب الآخرة ولا يعينه على الوصول 
إليهاء فهو وبال على صاحبه وحجة عليه يوم القيامة»» كما قال اخوان الصفا. فإن ما سعوا إلى بلوغه 
لم يكن مجرد الإقرار اليقيني بوجود الله تعالى» بل تربية الناس على معرفة «كيفهم أن الله هو 
(علة الموجودات وخالق المخلوقات وفائض الحود ومصسطي الوجود ومعدن الفضائل والخيرات وحافظ النظام 
ومبقي الدوام ومدبر الكل وعالم الغيب والشهادةغ7'©. بعبارة أخرى, إنهم أرادوا أن يبطنوا الإيمان 
بمضمون عقلاني وأن يجعلوا السبيل إلى معرفة الله تبدأ من معرفة الكون و «النظام» الذي 
يحفظه, وكيف يفيض الله تعالى جوده على الكائنات حيوانها وجمادهاء فيرتبها بنواميس ومجدها 
بسنن ليس لها من مبدل لأنها أداة استنباط المجهول من المعلوم أو قياس الغائب على الشاهد. 
الله صلوات الله عليه «(موجود جميعاً بالمقاييس العقلية لا يدفعها إلا من حرم صورة العقل واتحد بصورة 
الجهل)9'" , 

إن هذا الضرب من المعرفة العقلانية بالله تعالى لا يضاهيه فرض من جميع الفروض» 
وليس شيء أنفع منه للعبد في تقربه إلى الله لآنه هو المقصود بقوله عليه السلام : «تعلموا العلم 
فإن في تعلمه لله خشية وطلبه عبادة ومذاكرته تسبيح والبحث عنه جهاد وتعليمه لمن لا يعلمونه صدقة ويذله 
لأهله قربةم'©. العلم بهذا التناول ليس سبيلا إلى الإيمان وحسبء بل هو سبيل المؤمن الحق 
إلى إثبات وحدانية الله تعالى بدليل العقل وليس بدليل التسليم» وهقر كا يقول الفارابي» 
البرهان على أن الله الموجود الأول «ليس بمادة ولا قوامه في مادة ولا في موضوع أصلاًء ببل وجوده خلو 
من كل مادة ومن كل موضوع» ولا أيضاً له صورة لأن الصورة لا يمكن أن تكون إلا في مادةء ولو كانت له 
صورة لكانت مؤتلفة من مادة وصورة» ولو كان كذلك لكان قوامه بجزأيه اللذين منها ائتلف» ولكان لوجوده 
سيب» فإن كل واحد من أجزائه سبب لوجود جهته وقد وضعنا أنه سيب أول9١2.‏ الغاية الدينية» إذاء 
النقل وجعلتهم يسلكون إلى معرفة حقيقة الايمان بالبرهان العقلي لأن هذاء كا يقول ابن 
رشدء هوما أمر به الشرع بما دعا إليه من «اعتبار الموجودات بالعقل وتطلّب معرفتها به. فذلك بن في 
غير آية من كتاب الله تبارك وتعالى مثل قوله: «فاعتبروا يا أولي الأبصاره, وهذا نص على وجوب استعبال 
القياس العقلي أو القياس الشرعي معأء ومثل قوله: «أولم ينظروا في ملكوت السموات والأرض وما خلق الله 
من شيء»؛ وهذا نص بالحث على النظر في جميع الموجودات» . وهكذا فقد وجب عل المؤمن «النظر 
بالعقل في الموجودات واعتبارها. وكان الاعتبار ليس شيئاً أكثر من استنباط المجهول من المعلوم واستخراجه 


(؟١5؟)‏ إخوان الصفاء, رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء, 2 ١‏ ص ؟لا؟. 

(١؟)‏ أبو يوسف يعقوب بن اسحق الكندي» رسائل الكندي الفلسفية. حققها وأخرجها محمد عبد 
الحادي أبو ريدة؛ ” ج (القاهرة: دار الفكر العربي» .)١46١‏ ص 147 - 740, 

(5١؟)‏ إخوان الصفاءء المصدر نفسه. ج ١)ضص”:١؟.‏ 

(519) أبو نصر محمد بن محمد الفارابي» آراء أهل المديئة الفاضلة, تحقيق ألبير نضري نادر (بسيروت: 
المطبعة الكاثوليكية,» »,)١409‏ ص ”57 78. 


غيل 


منهء وهذا هو القياس أو بالقياس. فواجب أن نجعل نظرنا في الموجودات بالقياس العقلي» وبين أن هذا التحو 
من النظر الذي دعا إليه الشرع ووحتٌ عليه هو أتم أنواع النظر بأتم أنواع القياس وهو المسمى برهاناًع3©. 
* #*# 


ينضوي تحت مذهب العقل في الإسلام فريقان من المفكرين هما: أهل العرفان وأهل 
البرهان, تجمعهم مجحانفة النقلء وتفرقهم سبل التراس الحقيقة. فأما أهل العرفان» من 
متصوفة ومتأولة واسراعيلية وشيعة إمامية أصولية» فيأخذون بما يشبه ما كان معروفا قبلهم 
عند الفلاسفة ب ««الغتوصية: وهي «مذهب المعرفة التي يرتقي إليها السالك بما أوتيه من النور الباطني: 
وهي غير العلم بالله الذي يتيسّر بواسطة التسليم للتقاليد المرعية عن طريق العقل)9"©. والغنوص 620515 
مصطلح يوناني مختلف من المعرفة الحسية والمعرفة البرهانية لأنه «نوع من الحدس يعتقد صناحيه أن 
العلم يسقط عليه من العالم الإلحي وأنه مخصوص هو وأبناء جماعته الأقربين بهذا العلم دون الناس)"©, 

لقد انشعبت الطريق بأهل العرفان انشعاباً واسعاً فاختار الشيعة الأصوليون سبيل 
العقل المتأمل إلى معرفة الحق مسترشدين يتعليم جعفر الصادق: وإن حجة الله على العباد النبي 
والحجة فيها بين العباد والله العقل»» وقول موسى الكاظم : «إن لله حجتين: حجة ظاهرة وحجة باطنة. 
فأما الحجة الظاهرة فالرسل والأثبياء والأئمة. وأما الحجة الباطنة فهي العقول». وهذا يتفق تماما مع 
موقف الإمامية الأصولية من العقل إحمالا. وأما الإسماعيلية فأخذت منهج التأويل الفلسفي 
وقالت: «إن لكل شيء ظاهراً وباطناً وإن ظاهر الشريعة إنما يصلح للعامة فهو دواء النفوس المريْضة 
الضعيفة. أما العقول القوية فغذاؤها الحكمة العميقة المستمدة من الفلسفة)9'). أما عند المتصوفة فقد 
تحول الغنوص إلى «سبيل عاطفية لتطهير النفس البشرية بحيث تتعرف إلى الله وتتوصل إلى محبته والاتحاد به 
لمجرد المحبة والاتحاد وليس لاكتساب الرضوان أو الثواب في الآخرة» 7" , 

ونبج أهل البرهان أو البرهانيون. من أهل المنطق والرياضيات والطبيعيات والإغهيات 
والميتافزيقياء سبيل الملاحظة التجريبية والاستنتاج العقلي. ولكن على الرغم من هذا التشعب 
بين أهل العقل. فقد ظلت توحد بينهم ثوابت معيئة في نط تفكيرهم عكست نفسها بقوة على 
مناهجهم في الفكر التربوي. ولعل أوضح هذه الثوابت هو ميلهم إلى نفي التعارض بين 
الدين والفلسفة أو بين الشريعة والحكمة على أساس أن «صدق المعارف الديئية يُعرف بالمقاييس 
العقلية)» كما قال الكندي”"©. وذهب الفارابي إلى القول بوحدة الحقيقة واختلاف الطرق 
إليهاء كما كان ابن طفيل يقول: «إن للدين والفلسفة غاية واحدة هي معرفة الخير المطلق إلا أن لهذه 
المعرفة طريقين: أحدهما طريق العقل» وهو طبيعي وصريح وواضح» والآخر طريق الوحي الذي جاء مصحوباً 


(51؟) أبو الوليد محمد بن أحمد بن رشدء فصل المقال وتقرير ما بين الشريعة والحكمة من الاتصال 
(بيروت: دار الآفاق الجديدة. 19194). ص 14. 

)5١90‏ حتيء تاريخ العرب, ج 27 ص ”1ه 

(118) عمر فروخ» تاريخ الفكر العربي إلى أينام ابن خلدون (بيروت: دار العلم للملايين» 2)191/7 
ص .1١154١‏ 

)7١19(‏ إخران الصفاء رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء. ج .)+ص"4؛. 

[(مقة حتي. تاريخ العرب. 

(71؟) أبو اسحق يعقوب الكندي (1017-1480ه). 
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بالرموز والأمثال. وإذا كان الأنبياء والرسل قد اعتمدوا على الرموز الحسية في تبليغ رسالتهم فمرد ذلك إلى أن 
معظم الناس عاجزون عن إدراك الحقائق المجردة البعيدة عن الحس والخيال: وإذا كان هنالك خلاف بين 
الظاهر والباطن أمكن رقعه بطريقة ة التأويل2""9 , وعلى هذا جزم ابن رشد «أنتا معشر المسلمين تعلم على 
القطع أنه لا يؤدي النظر البرهاني إلى مخالفة ما ورد به الشرعء فإن الحق لا يضادٌ الحق بل يوافقه ويشهد 


ريقف : 


بنى العقليون موقفهم هذا .من العلاقة بين الدين والفلسفة على التسليم بأن «العقل ليس 
52010101 إدراكه الموجوداتٍ بأسبابهاء وبه يفترق من سائر القوى المدركة: فمن رفع الأسباب فقد رفع 
العقل» وصناعة المنطق تضع وضعاً أن ههناء أسباياً ومسبباتء وأن المعرفة بتلك المسببات لا تكون على التمام 
إلا بمعرفة ة أسبابياء فرفع هذه الأشياء هو مبطل للعلم ورافع له فإنه يلزم أن لا يكون ههنا شيء معلوم أصلا 
علا حقيقياً. بل إن كان فمظنون, ولا يكون ههنا برهان ولا حد أصلاء وترتفع أصئاف المحمولات الذاتية 
التي منها تأتلف البراهين: ومن يضع أنه ولا علم واحد ضروري يلزمه أن لا يكون قوله ضرورياً9"). 
وهكذا أثبتوا مبدأ «السببية» في المعرفة بعد أن حاول النقليون. بلسان الغزالي؛ أن ينفوه 
ويسقهوا القائلين به. ولم يكن هذا الإثبات نفياً للمعجزة ولكنه كان توكيداً على أن المج 
اليرهاني الفلسفي أكثر من غيره يؤدي إل المعرقفة المؤكدة بالله تعالى وذلك من حيث إن 
الفلسفة: ىا يقول ابن رشد» ليست «شيئاً أكثر من النظر في الموجودات واعتبارها من جهة دلالتها على 
الصانع» أعني من جهة ما هي مصنوعات» فإن الموجودات إما تدل على الصانع لمعرفة صنعتهاء وإته كلما 
كانت المعرة فة بصنعتها أتم كانت المعرفة بالصانع أتمء وكان الشرع قد ندب إلى اعتبار الموجودات وحث على 
ذلك فين أن ما يدل عليه هذا الاسم إما واجب بالشرع وإما مندوب إليهع"", 


كان العقلانيون المسلمون؛ على ما يبدو يحاولون إخضاع الحياة العربية الاسلامية 
لمنطق معين يعطيها معنى تكامليا ويخرجها من دوامة التضارب السيامي والاجتماعي وذلك من 
خلال إعادة توجيه العقل العربي الاسلامي نفسه, ولهذا راحوا يتحدثون عن «القوانين» 
المنظمة لحياة الانسان ‏ الفرد والجماعة ‏ قوانين المنطق التي «شأنها أن تقوم العقل وتسدّد الانسان نحو 
الصواب ونحو الحق في كل ما يمكن أن يغلط فيه من المعقولاات) » وذلك من أجل معرفة (أين نبتدىء في 


السلوك وكيف نقف من حيث تتيقن أذهاننا وكيف نسعى بأذهاننا على شيء بشيء معها إلى أن نفضي لا محالة إلى 
ملتمسنا)””؟). وقد أدت هذه المحاولات إلى أربع نتائيج مهمة : 


١‏ محاولة تثقيف العامة والتخفيف من جهلهاء | فعل إخوان الصفا ني الرسائل, 
وبخاصة غعن طريق «القصص التعليمي» الذي استعملوه استعمالا بارعا. 

١‏ - الدعوة إلى الانفتاح على ما عند الأمم الأسبق وجوداً من المسلمين» والإطلاع على 

مبتكراتها في العلوم ونظم التفكير» إذ «يجب علينا أن نستعين على ما نحن في سبيله بما قاله من تقدمنا في 


(؟77) صليباء تاريخ الفلسفة العربية» ص [40. 

(77) ابن رشدء فصل المقال وتقرير ما بين الشريعة والحكمة من الاتصال. ص 19. 

(775) ابن رشدء مهافت التهافت, مقتبّساً منكتاب: صليباء المصدر نفسه؛ ص 0874. 

(770) ابن رشدء فصل المقال وتقرير ما بين الشريعة والحكمة من الاتصال, ص ١7”‏ , 

زقظفة أبو نصر محمد بن محمد الفارابي. إحصاء العلوم, تحقيق عثران محمد أمين (القاهرة: مطبعة 
الأنجلو المصرية,» :)١354‏ ص 9" . 
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ذلك وسواء أكان ذلك الغير مشاركاً لنا أم غير مشارك في الملة» فإن الآلة التي تصح بها التزكية ليس يُعتبر في 
صححة التزكية مها كونها آلة لشارك لنا في الملة أو غير مشارك» إذا كانت فيها شروط الصحة. وأعتي بغير المشارك 
من نظر ف هذه الأشياء من القدماء وقبل ملّة الإسلام9"" , 


المطالية بالتسامح الفكري» فلا نعادي علا من العلوم ولا مجر كتاباً من الكتب ولا 
نتعصب على مذهب من المذاهب. كيا قال اخوان الصفا0"" . 


6 الترحيب بالاختلافات الفكرية والمعتقدية من حيث هي وجه من وجوه التعبير عن 
الحياة المتحضرة اللازمة لصلاح اللاجتماع الانساني» وذلك يمح «أن العقلاء كما وضعوا القياسات 
إلى كل من أحدث مذهباً واعتقد رأيا من الآراء. فإن ذلك يصير داعياً إلى طلب الحجة عند خصيائه وعذراً عند 
العقلاء ويكون با لغوص النفوس في طلب المعاني الدقيقة والنظر إلى الأسرار الخفية ووضصع القياسات 
واستخراج النتائج واشاعاً في المعارف»: ويكون سببا ليقظة النفوس من نوم الجهالة وانتياهاً لها من السهو 
والغفلة. وحصلة أخرى من الفوائد في اختلاف العلماء وذلك أنه لما كان الإنسان لا يخلو من محاسن وفضائل 
ولا ينفك عن مساوىء ورذائل أيضاً في أخلاقه وسيرته ومذهبه وأفِعاله. وكان أكثر الناس تجدهم يتزينون 
بمحاسنيم ويفتخرون بفضائلهم ويغفلون عن رذائلهم وينسون عيوبهم ومساوئهم» صار يدعوهم اختلافهم في 
الآراء والمذاهب إلى كشف عيوب بعضهم لبعض وذكر مساوىء بعضهم لبعض»: ويكون ذلك تنبيهاً للجميع 
عن ترك الرذائل وحداً هم على اكتساب الفضائل» ويكون في ذلك إصلاح الكل إذا فعلوا ما يؤمرون به وتركوأ 
ما يعابون عليهء من أجل هذا قيل اختلاف العلاء رحمة. وحصلة أخرى من فوائد العلاء في الاختلاف في 
أحكام الدين وشرائعه وفنون المذاهب وهو أن لا يكون الدين ضيقاً حرجا ل رخخصة فيه ولا تأويل» كما قال 
تعالي: وما جعل عليكم ف الدين من حرج»» وقال عليه السلام: «إدرأوا الحدود بالشبهات». فبهذا الوجه 
أيضاً اختلاف العلماء رحمة واختلاف أهل الديانات في أمر الدين وسئن أحكامه حكمة جلية لا يعرفها إلا 
المحققون المستبصرون)"" , 


لقد قدر هذه المشخصات الآساسية للعقلانيين المسلمين أن تحكم تفكيرهم في التربية 
النى عدّوها بالضرورة اجتاعية وواقعية. 


١‏ الإنسان من المنظور العقلاني الاسلامي 


تعامل العقلانيون مع الانسان على صعيدين : صعيد موضوعي وصعيد أخلاقي . أما 
عل الصعيد ا موضوعي » فقد فهموا الإنسان فهاً مثنوياً باعتباره «جملة مجموعة من جسد جساني 
ونفس روحانية وهما جوهران متبايئان في الصفات» . . . متضادان في الأحوال» ومشتركان 3 الأعمال العارضة 
والصفات الزائلة» صار الانسان من أجل جسده الجسراني» مريداً للبقاء في الدنياء متمنياً للخلود فيهاء ومن 
أجل نفسه الروحانية» صار طالباً للدار الآخرة» متمنياً للبلوغ إليها. وهكذا أكثر أمور الانسان وتصرف أحواله 
مثنوية متضادة كالخحياة والممات» والنوم واليقظة. والعلم والجهالة» والتذكر والغفلة» والعقل والحاقة؛ والمرض 
والصحة. والفجور والعفة, والبخل والسخاءء والجبن والشجاعة. والآلم واللذة. وهو متردد بين الصداقة 
والعداوة» والفقر والغنى» والشبيبة والهرم » والخنوف والحياء» والصدق والكذب. والحق والباطل» والصواب 


(777) ابن رشدء المصدر نفسه. 
(77) إخوان الصقاءء رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء. ج4» ص .4١‏ 
(84؟7) المصدر نقسه. ج27 ص .25١-549٠‏ 
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والخطاء والخير والشرء والقبح والحسنء وما شاكلها من الأخلاق والأخعال والأقاويل المتضاد المتباينة؛ الي 
تظهر من الانسان الذي هو جملة مجموعة من جسد جساتي ونفس روحانية)2©. عل أنهم مع تسليمهم 
مبذه المثنوية في الوجود الانساني لم يقولوا بالعزلة بين عنصري التكوين في هذا الوجود» 
فحاولوا أن يفسروا السلوك الانساني على أنه ثمرة التفاعل الواقع بينبها على اعتبار أن هذه 
الخصال التي عددوها ولا تسب إلى الجسد بمجرده ولا إلى النفس بمجردهاء ولكن إلى الانسان الذي هو 
جلتها والمجموع منهه| الذي هو حي ناطق مائت. فحياته ونطقه من قبل نفسهء وموته من قبل جسده. وهكذا 
نومه من قبل جسده ويقظته من قبل نفسه. وعلى هذا القياس سائر أموره وأحواله المتباينات والمتضادات» 
بعضها من قبل النفس وبعضها من قبل الجسد. مثال ذلك عقله وعلمه وحلمه وعفته وعدله وحكمته وصدقه 
وصوابه وخيره» وما شاكلها من الخصال المحمودة. فكلها من قبل نفسه. وصفاء جوهرهاء وأضدادها من قبل 
أخلاط جسده ومزاج أخلاطهع" , 


وم تكن ثنائية الجسد والروح هي الثنائية الوحيدة التي عرّفوا الإنسان بهاء بل تبينوا في 
الوجود الانساني ثنائية أخرى هي ثنائية «الحواس» و «النفس». وقد لاحظوا أن الحواس هي 
آلات جسدانية» وهي حمس : العين والأذن واللسان والأنف واليد. غيرآن هذه الحواس لا 
تعمل بمحض تركيبها المادي بل إن فيها وقوى حساسة» ذات طبيعة نفسانية يختص كل منها 
بعضو من أعضاء الجسد بها تدرك المحسوسات التي هي «الأشياء المدركة بالحواس»» وهي 
«أعراض حالّة في الأجسام الطبيعية مؤثرة في ا حواس مغيرة لكيفية مزاجهاة. أما «الحس» فهو «تغير مزاج 
الحواس عن مباشرة المحسوس لان وهو مختلف عن «الاحساس» الذي هو «شعور القوى الحساسة 
لتغيرات كيفية أمزجة الحواس». على أن الحواس وقواها الحساسة ليست المصدر الوحيد لإدراك 
المحسوسات» بل إن هناك لكل حاسة قريناً غير حسي ذا طبيعة روحانية» مثل القوة المتخيلة 
والقوة المفكرة والقوى الحافظة والناطقة والصانعة. ثم ركبوا فوق الحواس وقرائتها «النفس» 
التي قالوا إنها مكوّنة من ثلاث قوىء القوة النباتية والقوة الحيوانية» والقوة الناطقة. وهذه 
القوى تجتمع في النفس الواحدة وهي قد تتوازن في ما بينها وقد يغلب بعضها على بعض 
ولكنها لا يمكن, ولا بأي حال من الأحوال» أن تنفصل عن بعضها لأن النفس «كرجل يعمل 
ثلاث صنائع تسمى يثلاث أساء» فيقال حداد نجار بنّاء إذا كان يحسن الثلاثة» أو كرجل يقرأ ويكتب ويعلّم 
فيقال قارىء كاتب معلم, لأن هذه الأساء تقع على الفاعل بحسب ما يظهر منه من الأفعال والحركات 
والصنائع والأعمال» فهكذا أمر النفس فإنها واحدة بالذات وإنما نقع عليها هذه الأسراء بحسب ما يظهر منها من 
أفعال)29. وكا كان عليهم أن يحسموا العلاقة بين الجسد والنفس» توجب عليهم الآن 

هذه الثناثية الأخرئ بين النفس والحواس» وقد حاول ذلك مسكويه بقوله: إن «النفس 
وإن كانت تأخذ كثيراً من مبادىء العلوم عن الحواس فلها من نفسها مبادىء أخرىء وأفعال لا تأخذها عن 
الحواس البتة وهي المبادىء .الشريفة العالية التي تبين عن القياسات الصحيحة؛ وذلك أنها إذا حكمت أنه ليس 
بين طرفي النقيض واسطةء فإنها لم تأخذ هذا الحكم من شيء آخر لأنه أول» ولو أخذته من شيء آخر لم يكن 
أولاً». يضاف إلى هذا «أن الحواس تدرك المحسوسات فقط. وأما النفس فإنها تدرك أسباب الاتفاقات 


(70) المصدر نفسه. ج ١ء‏ ص 704 : 
(71) المصدر نفسه؛ ج ١‏ ص 5094. 
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وأسباب الاختلافات التي بين المحسوسات وهي معولاتها التي لا تستعين عليها بشيء من الجسم ولا آثار 
الجسمع9 , 

لقد قادت هذه النظرة الازدواجية قٍِ النفس والجسد» ثم ف النفئس والحواس» إلى 
تعقيندات أشد عندما حان الوقت لوضع نظرية في «المعرفة» وكيف تتحقق عند الانسان 
العارف. وقد اضطر التربويون العقلانيون إلى تقرير ازدواجية من نوع ثالث هي الازدواجية 
بين «النفس» و «العقل» وحصر إمكانات المعرفة في العقل واتخاذ النفس مركبا إلى ما يستطيع 
«العقل» أن يتعلمه أو أن «يعرفه». وعلى الرغم من أن مسكويه حاول أن يوحد بين «النفس» 
و«العقل»» على اعتبار أن النفس إذا علمت أن الحس قد كذب أو صدق» فليست تأخذ 
هذا العلم من الحس., ثم إذا علمت أنها قد أدركت معقولاتهاء فليست تعلم هذا العلم من 
علم آخر لأنها لو علمت هذا العلم من عالم آخر لاحتاجت في ذلك العلم أيضاً إلى علم 
آخرء وهذا بمتد بلا نباية, «فإذن علمها بأنها علمت ليس بمأخوذ من علم آخر البتق» بسل هومن ذاتها 
وجوهرها. . . أعني العقل» . نقول على الرغم من تحاولة” مسكويه الحريئة هذه للتوحيد بين النفس 
والعقل» فإن الانفصال بينهها ظل قائا في تفكير المربين المسلمين العقلانيين 

بعد هذه المحاولات التوفيقية لحسم التنازع الظاهر في ثنائيات الانسان, كان لا بد من 
بلورة فهم متسق لظهور القدرات الانسانية. وقد هداهم تفكيرهم هنا إلى أمرين مهمين. 
الأول» أن ظهور هذه القدرات لا يقع بالجملة دفعة واحدة وإنما هو يقع على سبيل التدرج 
والتكامل » «فإذا حدث الانسان فأول ما يحدث فيه القوة التي بها يتغذّى وهي القوة الغاذية. ثم من بعد لك 
القوة التي بها يحس الملموسء مثل الحرارة والبرودة وسائرهاء التي بها يحس الألوان والمبصرات كلها مثل 
الشعاعات» ويحدث مع الحواس بها نزوع إلى ما يحسه فيأتلفه أو يكرهه. ثم يحدث بعد ذلك قوة أخرى يحفظ 
بها ما ارتم في نفسه من المحسوسات بعد غيبتها عن مشاهدة الحواس لها. وهذه هي القوة المتخيلة. فهذه 
تركب المحسوسات بعضها إلى بعض وتفصل بعضها عن بعض. تركيبات وتفصيلات مختلقة بعضها كاذية 
وبعضها صادقة ويقترن بها نزوع نحو ما يتخيله . ثم من بعد ذلك يحدث فيه القوة الناطقة التي بها يمكن أن 
يعقل المعقولات ويها يميز بين الجميل والقبيح ويها يحوز الصناعات والعلوم ويقترن مبا أيضاً نزوع نحوما 
يعقلهع5"9) , 


الأمر الثاني» أغهم لم يقولوا بتوحد القدرات في الناس أجمعين لمحض أن لهم طبيعة 
مثنوية واحدة» بل هم اعترفوا بأن ميول الأفرادٍ تختلف باختلاف ما يتيسر لكل منهم من 
أسباب الوراثة أو التعليم أو البيئة وأن «من الناس من تيسّر له أسياب الصنائ ئع والحرف» وآخر أسباب 
العلوم والآداب, وآخحر تيسّر له أسباب العمل والتصرف» وآخر أسبناب 5 والبيع والشراء» وآخر 
أسباب الملك والسلطان». وآخر أسباب البطالة والفراغ » وآخر أسباب الحكم والمعارف)"" , 


(77) انظر: مسكويه» عبذيب الأخلاق وتطهير الأعراق» المقالة الأولى: «تعريف النفس الانسانية.»» 
ص 59 ,.6١‏ 

إقارية أبو نصر محمد بن محمد الفاراي» آراء أهل المديئة الفاضلة. تقديم ومحقيق ألبير نصري نادر. 
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على الصعيد الأخلاقي. نظر العقلانيون المسلمون إلى الإنسان نظرة أكثر خيالا 
وتفلسفاً. ىا فعل ذلك اخوان الصفا في قصة الُقعد والأعمى . «تقول القصة إن رجلين مشوهين» 
أحدههما أعمى والآخر مقعد عبرا بستانأء فلا رآهما صاحب البستان أشفق فق على ما مهما وأذن لما أن يأكلا من 
ثمره على أن لا يفسدا فيهء ثم أوصى بها الناطور الموكل برعاية البستان ومفى لشأنه. فتعهدهما الناطور وعنى 
مهما عناية حميلة مدة من الزمن. ثم غاب عن البستان ذات يوم فقام المقعد إلى الأعمى فركب عنقه وطفقا 
يطوفان في البستان ويفسدان فيه حتى أتلفا كثيراً من الشجر. فليا عاد التاطور سألا عمن فعل هذا فأنكرا أنبها 
رأيا أحداً يدخل البستان» قم زلا في العند الع من نعله] بالأسن > حتى خشثي الناطور غضب صاحب 
البستان فقرر أن يترصدهما من غدهماء ثم أوسمهم| في اليوم الثالث أنه خارج لأمر من أموره واستتر. خلا اطماناء 
قاما ففعلا فعلتهها فعرف الناطور حقيقة الأمر وعتفهماء فاعتذرا إليه دون أن يكفا عن الإفساد والتخريب» حتى 
أخبر الناطور صاحب البستان فأخرجهها هذا إلى برية لا يجدان فيها معتصياً ولا ملجأ ليأكلهها الوحش906©, 


إن القصة رمز كلها ى) هو واضح . فالأعمى هو الجسد الذي تسحره النفس لأهوائهاء 
والمقعد هو النفسن التي لا تضرب إلا الله الجمسدانية». والبستان هو الدنيا ومتاعهاء 
وصاحب البستان هو الله تعالى. أما الناطور فهو العقل المكلف بمراقبة كل من النفس والجسد 
وزجرهها عن فعل السوء وإرشادهما إلى الخير» وهو في الوقت ذاته» رمز إلى مسؤولية الانسان 
الآأخلاقية باختيار الحسن وترك القبيح . ! 

كان تأكيد العقلانيين على أهمية «الحواس» توطئة لوضع نظريتهم في «المعرفة» التي 
أرجعوها كلها إلى الحواس» وقالوا: «إن المعارف كلها مكتسبة وأصل اكتسابها الحواس)ء و إن 
المعقولآت التي هي في أوائل العقل ليست شيئاً سوى المحسوسات الجحزئية الملتقطة بطرق الحواس»©. لأن 
«الجسم وقواه لا تعرف العلوم إلا من الحواس ولا تميل إلا إليها»ء كيا يقول مسكويه. وإن (مالا تدركه 
الحواس بوجه من الوجوه لا تتخيله الأوهام وما لا تتخيله الأوهام لا تتصوره العقول؛ وعلى هذا القياس كم 
سائر المعقولات فإنها مأخوذة أواثئلها من الحواسء, والدليل على ذلك أن العقلاء متفاوتو المرتبة في إدراك 
المعقولات وذلك راجع إلى تفاوتهم في جودة الحواس وفي حسن تأملهم للموجودات وأسباب أخرى»9". 


الى في تقع في العقل الانساني وهو يجمع خبراته المعرفية عن العالى» وكان تفسيرهم أنه دإذا 
أوصلت القوة المتخيّلة رسوم المحسوسات إلى القوة المفكرة بعد تناولها من القوى الحساسة وغابت المحسوسات 
عن مشاهدة الحواس هال بقيت الرسوم في فكر النفس مصورة صورهة ه روحانية. والمثال في ذلك أن الانسان إذا 
دخل مدينة من البلدان وطاف في أسواقها ومحالها وعاين طرقاتها ثم خرج منها وغايت عن مشاهدة حواسه لها 
فإنه كلم) فكر في تلك المدينة وما شاهد فيها تخيلها كأنه يراها معايّنة على مثل ما كان شاهد في وقت كونه 
فيها. . . وعلى هذا القياس حكم سائر المحسوسات». 


وعندما يتم رسم سم المحسوسات في النفس» فإن «القوة 0 تتأملها واحدة بعد واحدة لتعرف 
معانيها وكيانها وكيفيتها وخواصها ومنافعها ومضارها». وببذا ترتفع المعرفنة من مستوى الحس إلى 


(775) المصدر نفسه ج 7 ص ,155-١١5‏ 
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مستوى العقل9"©. وبثبوت هذه العلاقة عندهم بين الإدراك العقلي وأسسه الفلسجية. 
انبسطت الطريق أمامهم سهلة موطأة إلى تفسير عملية الإدراك كلها وكيفية وقوع التجريدات 
العقلية وتميز القطاعات الإدراكيةء ذلك «أن الحكىاء لما نظروا إلى الموجودات » فأول ما رأوا الأشخاص 
مثل زيد وعمرو وخالد. ثم تفكروا فيمن لم يروه من الناس الماضين والغابرين جميعاء فعلموا أن كلهم تشملهم 
الصورة الانسانية وإنما اختلفوا في صفاتها من الطول والقصر والسواد والبياض والسمرة. . . وما شاكلها من 
الصفات التي يمتاز بها بعضهم من بعض» فقالوا: كلهم ان انسان ؛ وسموا الانسان نوعاً لآنه جملة الأشخاص المتفقة 
في الصور المختلفة بالأعراض . . . ثم إنهم وجدوا أشياء شتى تقع على شيء واحد لم يتغير في ذاته بل من أجل 
إضافته إل أشياء شع شى. فسموها جنس المضاف. مثال ف 0 وايناً وأخعاً وروا وجاراً وصديقاً 
وشريكأء وما شاكلها من الأسياء التي لا تقع إلا بين اثنين يشتركان في معنى من المعاني» ثم إنهم وجدوا أسماء 
جسن الأين . ثم وجدوا أسماء أخرى معانيها غير معاني ما ذكرناء مثل يوم وشهر وسنة وحين ومدة وما شاكلها 
من الأسياء» فجمعوها كلها وسموها جنس المتى . ٠‏ ثم وجدوا أسماء معانيها غير ذلك مشل قاد ثم وقاعد ونائم 
ومنحن ومتكىء ومستند ومستلق وما شاكل ذلك من الأسماء؛ فجمعوها كلها وسمّوها جنس النصبة يعني 
الوضع . . ثم وجدوا أسهاء أخرى” مثل قولك له ويه ومتة وعليه وعنده وما شاكلهاء فجمعوها كلها وسموها جنس 
الملكةء وهكذا)( ا 


إذا كانت الحواس مصدر المعرفة» وإذا كانت المعارف كلها مكتسبة بالحواس مرفوعة 

بها إلى العقل. . . فا هو دور الوحي في تحقق المعرفة عند الانسان العارف؟ وهل من تعارض 
0 بين القول بأن ف الانسان «علياً فطرياً يؤدي إل معرفة إله واحد خالق حكيم وهب الانسان عقالا يعرقه به 

وبع اتير من الشرعوء وبين ن المعرفة «التي ينزل بها الوحي وهي مستفادة من مصدر حارج عن فطرة 
الانسان)9*" , 

لقد كان هذا سؤالاً صعباً من دون ريب» وقد أجاب عنه العقلانيون المسلمون 
بالتفريق بين نوعين من العلم: علم الرسل وعلم البشر. 

فأما ما علم الرسل وفيكون بلا طلب ولا تكلف ولا بحث ولا بحيلة الرياضيات والمنطق ولا بزمانٌ» 
بل مع إرادته جل وعلا بتطهير أنفسهم وإنارتها بالحق بتأبيده وتسديده وإلهامه ورسالاته» . وأما علم البشر 
فيتحصل بالطلب والبحث والاستدلال وي زمان ومكان محدانه9؟" , 


لبذ تا نيا 


يتكامل في تكفير العقلانيين المسلمين مفهوم التربية ومفهوم التعليم مع الإقرار بأن 
الأول أكبر من الثاني ويحتويه. وتبدأ التربية» في تقديرهمء قبل الولادة ولآن مكّث الجنين في 
الرحم تسعة أشهر إنما لكي تتم البنية وتستكمل الصورة. . . وقد يعرف كل عاقل أن من يولد غير تام البنية ولا 
كامل الصورة لا ينتفع في هذه الدنيا. . . وقد أوصى الأطباء الحوامل من النساء بالرفق بأنفسهن في حركتهن 
وتصرفاتهن باعتدال وبوسائط وبلا إفراط ولا تقصير, كيرا يسلم الجنين من الآفات العارضة هناك ويخرج الطفل 


مغرفة المصدر نفسه. ج 7 ص ”37497 -755. 

(180) المصدر نقسه. ج )اص .1٠5"-8٠60‏ 

.٠١5١ دي بورء تاريخ الفلسقة في الإسلام» ص‎ )١5١( 

[هحقة الكندي, رسائل الكندي الفلسفية. ص "الا وما بعدها. 


1١45 


سالا إلى هذه الدنياع2'”2. فإذا ولد الطفل وجبت العناية بجسمه وسلامة حواسه لأنبا مصدز 
سعادته ومناقذه للتعامل مع الكون الخارجي» ولهذا نصحوا الآباء والأمهات بمعرفة مراحل 
النمو الإدراكي التي يمر بها الطفل في أول حياتهء ليعينوه على اجتياز كل مرحلة منها بما يجعلها 
حلقة نمو تكمل حلقات قبلها وأخرى بعدهاء -لأن «الطفل إذا خرج من الرحم فإنه في الوقت نفسه 
والساعة تدرك حواسه محسوساتها. فيحس بالقوة الذاتية طعم اللبن» وبالقوة السامعة الأصوات» وبالقوة الشامة 
الروائح, ولكنه لا يعلم معاني 0 ا 0 فأول شيء يح اللعين ا 0 حاسة 
الجهر وبين الصوت لقنت الخفيف . ٠‏ ثم يفرق 0 م شيعاً بعد شيء عل التدرج. وعلى هذا الشال 
فهمه ومعرفته بسائر الحواس إلى أن تدم سن التربية ويغلق باب الرضاع ويفتح الكلام والنطق . م بعد ذلك 
تجيء أيام الكتابة والقراءة والآداب والصنائع والرياضيات:9؛" , 


ولا تقف مسؤولية الرعاية المبكرة للطفل عند حدود مراقبة مراحل غموه الادراكي 
وتيسيرها عليه بل يجب له على أبويه توفير البيئة السليمة لنشأته»: فإن «من حق الولد على والديه 
حسن تسميته» ثم اخختيار ظتره كي لا تكون حمقاء ولا ورهاء ولا ذات عاهةء فإن اللبن يعدي كا يقولون. فإذا 
فطم الصبي عن الرضاع بدىء بتأديبه ورياضة أخلاقه قبل أن تبجم عليه الأخلاق اللثيمة وتفاجئه الشيم 
الذميمة» فإن الصبي تتبادر إليه مساوىء الأخلاق وتنثال عليه الضزائب الخبيثة» هما تمكن منه غلب عليه فلم 
يستطع له مفارقة ولا عنه نزوعأء فينبغي لغنم الصبي أن يلب مقابح الأخلاق)*:" , 


وقد شفعوا هذه المطالبة بتوفير البيئة النقية للطفل بوجوب فهمه وفهم شروط نوه 
النفسي حلال هذه المرحلة الميكرة من حياته. فأوجب أبن سينا ف القانون وأن تكون العناية 
مصروفة إلى مراعاة أخلاق الصبي» وذلك بأن يحفظ كيلا يعرض له غضب شديد أو خوف شديد أوغم أو 
سهرء وذلك بأن يتأمل كل وقت وما الذي يشتهيه فيقرب إلية وما الذي يكرهه فيقصى عنهء وفي ذلك منفعتان 
إحداهما لنفسه والثانية لبدنه: إذ ينّشأ من طفولته حسن الأخلاق تبعا لمزاجه؛ وبحسن الأخلاق يحفظ الصحة 
للنفس والبدن جميعاً) . 

وم يأذنوا بيدء التعليم الأصولي إلا عند السادسة من العمر: «فإذا بلغ الصبي ست 
ا فيجب أن يقدّم إلى المؤذب والمعلم ويدرج في ذلك فلا يحمل على ملازمة الكتب كرة واحدة)”1" , 
و 3 تقف عنايتهم بتنشئة الأطفال عند رعاية الطفل في حياته ا مبكرة وحسب» “بل هم وعوا 
وعياً جيدا لزوم تبيتته للمشاركة في الحياة الاقتصادية للجراعة وأن يكون عضرا منتجاً فيها. 
وعلى هذا طالب اين سينا في رسالة السياسة بتوجيه الصبي بعد تحصيله القرآن والفرائض» 
إلى صنعة من الصنائع تلائم قدراتهء فإذا «أوغل الصبي في الصنعة بعض الوغول فمن التدبير أن 
يعض للكسب ويحمل على التعيش منها؛ فإنه يحصل في ذلك له منفعتان» إحداهماء إذا ذاق حلاوة الكسب 
يصناعته وعرف غناها وجداها عظيمين لم يضجع في أحكامها وبلزغ أقصاهاء والثانية» أنه يعتاد طلب المعيشة 
قبل أن يستوطىء حال الكفاية)» . وتنبهوا في هذا الصدد لما يسمى في التربية الحديثة بالإرشاد المهني 
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(10؟١)‏ انظر: أبن سيئاء رسالة السياسة, في: قنواتي» مؤلفات ابن سينا. 
)١85(‏ أبن سيتال القانون. 


1١ 41/ 


الذي يتولّ توجيه الشياب إلى المهن بحسب قدراتهم الحقيقية. «فليس كل صناعة يرومها الصبي 
ممكنة له مؤاتية ولكن ما شاكل طبعه وئاسيه]ءٍ و«لوكانت ت الآداب والصتاعات تجيب وتنقاد بالطلب والمراد 
دون المشاكلة والملائمة. إذن ما كان أحد عدن الأدب وعارياً من صناعته. وإذن لأجمع الناس كلهم على 
اختيار أشزف الآداب وأرفع الصناعات» . يتحتم على المعلم إذا ما رام أن 5 صناعة لتلميذه 
«آن يزنت أو طبع الصبي ويسبر قريحته قب كاين ل الصناعات بحسب ذلك . فإذا اخشار له 
إحدى الصنئاعات تعرف قدر ميله إليها ورغبته فيها ونظر هل جرت منه على عرفان أم لا وهل أدواته وآلاته 
مساعدة له عليها أم خحاذلة, ثم يبت العزم فإن ذلك أحزم في التدبير وأيعد من أن تذهب أيام الصبي فيا لا 
يوّاتيه ضياعاع 19" , 


من هذه الرؤية الواضحة في آماد العملية التربويةء تقدم التريويون العقلانيون إلى 
تحديد معنى «التعليم والتعلم)» فقرروا أن «العلم إنما هو صورة المعلوم في نفس العالمء وضده الجهل 
فهو عدم تلك الصورة من النفس. واعلم بأن أنفس العلاء علامة بالفعل» وأنفس المتعلمين علامة بالقوة» وأن 
التعلم والتعليم ليسا شيئاً سوى اخراج ما في القوة يعني الإمكان. إلى الفعلء يعني الوجودء فإذا نسب ذلك 
إلى العام سمي تعلييأء وإن نسب إلى المتعلم سمّي تعلأم؛". ومن هنا تير دور المعلم بأهمية خاصة» 
حتى عدوا التعليم أبوة ثانية لأن «المعلم» أو الأستاذ «أب لنفسك وسبب لنشوئها وعلة حيساتها كيا أن 
والدك أعطاك صورة جسدانية ومعلمك أعطاك صورة روحانيةقء وذلك أن المعلم يغذي روحك بالعلوم ويربيها 
بالمعارف ويبديها طريق النعيم واللذة والسرور والآبدية والراحة السرمدية» كيا أن أباك كان مسبباً لكون جسدك 
في دار الدنيا ومربيك ومرشدك إلى طلب المعاش فيها التي هي دار ألفناء والتغيير والسيلان ساعة بساعة. فسل 
يا أختي ربك أن يوفق لك معلياً رشيداً هادياً سديداً. ل . ومن أجل ضيان جودة التعليم ٍ اشترطوا 
شروطاً صعبة فيمن يتصِدّى للهنة التعليم» » فطالب اخوان الصفا بأن يكون المعلم ذكياء جيد 
الطبع» » حسن الخلق صافي الذهن. محباً للعلم» » طالباً للحقع غير متعصب لرأي مذهب من 
المذاهب””*". وطالب ابن سينا في رسالة السياسة بأن يكون المعلم وعاقل» ذا دين: بصيراً 
برياضة الأخلاق, حاذقاً بتخريج الصبيان» وقوراً رزيئاً بعيداً عن الخفة والسخف. قليل التبذل والاسترسال 
ببحضرة ة الصبي » غير كر ولا جامد بل حلواً لبيباً ذا مروءة ونظافة ونزاهة) . 


ما الذي أملى على العقلانيين المسلمين رؤاهم التربوية هذه؟ لا جواب عن هذا سوى 
أن إعاتهم بقدرة الانسان على الار تقاء بذاته كان إهاناً بلا حدود. ومن هنا نظروا إلى التربية 
والتعليم على أنهم| أداتان للصعود بالإنسان نفسياً وعقلياً وأخلاقياً إلى «ما يلي رتبة الملائكة) . 
ولقد استقرأوا هذه الطبيعة الصعودية للتربية من عملية الخلق ذاتهاء حيث إن الله تعالى جعل 
خلق الانسان يتدرج في مراحل ارتقائية متعالية بعضها فوق بعض» فالإنسان «ابتدىء من نطفة 
من ماء مهين» ثم كان علقة جامدة في قرار مكين ثم كان مضغة, ثم كان جنيناً مصوراً تامأء ثم كان طفلاً 
متحركاً حساساًء ثم كان صبياً ذكياً فهر ثم كان شاباً متصرفاً قوياً نشيطء ثم كان كهلاً مجرباً عالاً عارفاً» ثم 


)١87(‏ أبن سيناء رسالة السياسة.. 

(44؟) إخوان الصفاءء رسائل إخوان الصفاء وخلان الوفاء. ج ١‏ ص 787 . 
لفحقة المصدر نفسه. ج 4 » ص .6١‏ 

.١١5 المصدر نفسه؛ ج 4 » ص‎ )١6١( 


كان اشيخاً حكيراً فيلسوقاً زباياء ثم بعد الموت تكون تفسه ملكا مسماوياً روحانياً أبدي الوجود ملتذاً مسروراً 
فرحاً باقياً سرمداً أبرع00 , 


؟ - العقلانيون المسلمون واجتماعية التربية 


كان العقلانيون المسلمون سباقين إلى تقرير «الوظيفة الاجتاعية» للتربية» وكان لمم إلى 
ذلك أكثر من دافع . أول هذه الدوافع كان رغبتهم في مكافحة ما اعتبروه «آراء فاسدة» كان 
يروجها بعضص أهل زمانهم الذين كانوا «إذا سئلوا عن أشياء هي موجودة مقدرة بين الناس ومعروفة 
مشهودة عند الحكماء, لا يحسئون أن يجييوا عليها بل يخوضون في طغيانهم وجهالاتهم ويكتبون في إبطالها 
المقالات المزخرفة» يعارضون بها العلياء والحكاء ويشنعون عليهم مثل قوهم إن علم المنطق والطبيعيات كفر 
وزندقة وإن أهلها ملحدون ويوردون تلك الاعتقادات الفاسدة بفصيح العبارات ويكتبونها بأصح الخط وأجود 
ورق». هؤلاء الذين «يوردون آراءهم الفاسدة بفصيح العيارات ويكتبونها بأصح الخطى. كان من 
واجب التربية أن تحصن العقول ضد آرائهم الفاسدة وأن تعصم الئاس من آثارهم الضارة» 
لأنهم ىا قال الكندي» «أهل غربة عن الحق وإن تتوجوا بتيجان الحق من غير استحقاق بل للترأس» . 

أما دوافعهم الأخرى لتأكيد الوظيفة الاجتاعية للتربية» فمنها وعيهم الخناص طبيعة 
كلها كا يقول مسكويه. ولذلك وجب أن تقوم بها جماعة كثيرة من الناس» ا كر 
وأحد عل تحصيل هذه السعادات المشتركة ليكمل كل واحد متهم عمعاونة الباقين له فتكون الخيرات مشتر 


والسعادة فوضى بينهم »2 فيتوزعونها وتحصل هم السعادات الثلاث الي شرحناها في كتاب الترتيب» ولأجل 3 
وجب أن يحب الناس بعضهم بعضاء لأن كل واحد يرى كال نفسه عند الآخرء» ولولا ذلك ماتمت لهذا 


سعادةء فيكون إذن كل واحد بمنزلة عضو من أعضاء البدن. وقوام الانسان بتتام أعضاء بدنه». ولمواجهة 
هذه الفرورات تصبح التربية حاجة أساسية من حاجات الاجتتاع الانسانٍ لأن غياب التربية 
يؤدي إلى «إبطال قوة التمييز والعقل» وإلى رفض السياسات كلها وترك الناس همجا مهملين» وإلى تسرك 
الأحداث والصبيان على ما يتفق أن يكونوا عليه بغير سياسة.ولا تعليم » وهذا ظاهر الشئاعة ج007 


من مجمل ٠‏ هذا الوعي المتحقق بالطبيعة الاجتاعية للتربية. خالف العقلانيون أهل 
النقل في الغاية الآخروية من التربية والتعليم» » بأن حاولوا الموازنة بيئها وبين -حاجات الانسان 
على هذه الأرضء وما يُصلح شأنه فيها وييسنر عليه أمر سعادته في الحياة الدنيا بقدر ما ينيله 
أو يبيئه لنيل مبتغاه ف سعادة الدار الآخرة. ولقد أعطاهم موقفهم رؤى تربوية ميزتهم من 
الآخرين. فهم من جهة رفضواأ تقييد «العلم» بعلوم الدين وحدها فطالبوا المسلم بالل 
من العلوم كلها شرعيها وطبيعيّهاء لأن «مذهبنا يقوم على النظر في جميع علوم الموجودات التي في 
العالم» » ئّ قال اخوان الصفا. . وهم من جهة أخرى» .ريطوا العلوء م بالصنائع التي يعارسها 
الناس وتكون موارد معاشهم . . ومن هذا الربط بين العلم وضرورات الاجتماع الانساني طا 
العقلانيون بشمول التربية كل العلوم التي ترتبط بصلاح النظام الاجتباعي» وعلى هذا طبالب 


26١)‏ المصدر نفسه؛ ج )ا صم:ة:. 
(؟751) مسكويهء تبذيب الأخلاق وتطهير الأعراق» ص .0١‏ 
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الفارابي «أهل المدينة الفاضلة)» بجملة أشياء يجب أن يتعلموها لتصح أمور مدينتهم: «أوها 
معرفة السيب الأول وجميع ما يوصف بهء ثم الأآشياء المفارقة للمادة وما ينوصف به كل متها نا خصه امن 
الصفات والمرتبة» إلى أن تنتهي من المفارقة إلى العقل الفعالء وفعل كل واحد منهاء ثم الجواهر السماوية وما. 
يوصف به كل واحد منبهاء ثم الأجسام الطبيعية التي تحتهاء كيف تتكون وتفسد. 000 فيها يجري على 
إحكام واتقان وعناية وعدل وحكمة, وأنه لا إعمال فيها ولا نقص ولا جور ولا بوجه من الوجوه. ثم كون 
الانسان وكيف تحدث قوى النفس» وكيف يفيض عليها العقل الفعال الضوء ء حتى تحصل المعقولات الأول 
والارادة والانخحتيار» . 


لقد كانت المطالبة بهذا التوجه الاجتماعي في التربية تهدف إلى تحقيق سعادتين 
متكاملتين للإنسان. واحدة في هذه الدنياء فيتعلم الانسان كيف يعايش أبناء -جنسه بالمحبة 
والعشرة الحميلة فيكون 006 من لدنهم رضنا بينهم : : «فتكون أخلاقك رضية وعاداتك جميلة 
وأفعالك مستقيمة تؤدي الآمانة إلى أهلها كائناً من كان من ولي وعدوء وتأخذ نفسك بحفظها وتراعيى حق من 
استرعاك حقهاء وتحسن مجاورة جارك وتصفي مودة صديقك وتخلص المحبة لمحبك مع قلة الطمع وإزالة > 
في مستعجل زائل وبحادث نازل» وتريد للغير ما تريد لنفسيك. وسبيلك أن تعود نفسك عمل الخير لأنه خير, لا 
تريد بفعلك عوضاً ولا يحملك على فعله خوف. فيا فعلت لطلب المكافاأة لم يكن خيرأء وإن لم تطلب المكافأة 
وأردت الذكر والاسم كنت أيضاً منافقاً وم يكن خيرأً» والمناقق لا يستأهل أن يكون في جوار الروحانيين)9"" , 


وأما السعادة الأخرىء فهناك في الدار الآخرة حين يعرف الانسان نفسه فيعرف 
بمعرفتها خالقها ويارئها. لأن الانسان «مندوب إلى معرفة ربه وليس له طريق إلى معرفته إلا بعد معرفة 
نفسه كما قال الله تعالى: «ومن يرغب عن ملة ابراهيم إلآ من سفه نفسه أي جهل نفسه9*"©. وهذه هي 
وظيفة العلم وهذه هي غاية التريم بية العقلانية أيضاً. . . سعادة الانسان في الدارين. 


سابعاً: ابن خلدون وتأسيس المج الذرائعي 


تحرك ابن خلدون”*” على أفق لم يسبقه إليه أحد في فهم التربية؛ طبيعتها وعناصر 
تكوينبها وغاياتها. وكان مصدر تفرده هذا أنه لم يبدأ نظره التربوي لد من الدين ولا من 
الفلسفة؛ وإنما من «العمران البشري» أو الاجتاع الانساني وما يعرض فيه من ظواهر 
التوحش والتأنس وآثار العصبيات والتغلبات للبشر بعضهم على بعض»ء وما ينشأ عن ذلك 
من قيام السياسة (الملك والدولة) وقوتها وضعفهاء وما «ينتحله البشر بأعالهم ومساعيهم من الكسب 
والمعاش والعلوم والصنائع)*2. ولهذا عد «القهر» السيامي أو العسكري أكبر مصدر من مصادر 


(7617) إخوان الصفاء. المصدر نفسه. ج 26 ص 708 . 

2565١‏ المصدر نفسه؛ ج ١‏ ص كآلا, 

-177( ولي الدين أبو زيد عبد الر:من بن محمد بن محمد بن خالد بن خطاب (ابن خلدون)‎ )١55( 
ه). ولد في تونس وتوفي في القاهرة.‎ 

(157؟) انظر: ابن تحلدون, العير وديوان المبتدأ والخبر ني أيام العرب والعجم والبربر ومن عاصرهم 
من ذوي السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون. وكل ما سئقتبسه من أقوال ابن خلدون مأخوذ من هذه الطبعة) 
أشيرٌ إلى موقعه منها أو لم يشر. 


البل 


«التعلم الجماعي» » لأن «المغلوب مولع أبداً بالاقتداء بالغالب في شعاره وزيه ونحلته وسائر أحواله 
وعوائدهع) و«لذلك نرى المغلوب يتشبه أبدأً بالغالب في ملبسه ومركبه وسلاحه وتي اتخاذها وأشكالحاء بل وفي 
سائر أحواله»). ولا يكتفي المغلوب بتقليد الغالب» بل هو يصطنع له تبريراً من «أن النفس تعتقد 
الكيال في من غلبها وانقادت إليه؛ » وأنها «لتغالط» في ذلك أحياناً فرى أن انقيادها ليس لغلب طبيعي 
إغا هو لكيال الغالب» فإذا غالطت بذلك واتصل شل حصل ما اعتقادأ فانتحلت جميع مذاهب الغالب 


وتشبهت به) . 


ومن «التعلم الجماعي» الواقع بالقهر يمدد ابن خلدون نظريته إلى «التعلم الفردي» 
فيرى أن الأآبناء يلقنون عن آبائهم أفاط فكرهم وطرق سلوكهم لأآن لحم الغلبة عليهم: 
«وانظر ذلك في الأبناء مع آبائهم كيف تدهم متشبهين بهم دائيأ» وماذلك إل" لاعتقادهم الكيال 'فيهم»» 
وهكذا يكون القهر أول مصدر من مصادر التعلم عند الفرد والجماعة, «إذ الملك غالب لمن تحت 
يده والرعية مقتدون به لاعتقادهم الكيال فيه اعتقاد الأبناء بآبائهم والمتعلمين بعلريهم؟ ٠‏ 


.بهذا تكتسب «التربية) مكانها فق مشتجر قوى الحدوث والانحلال الاجتاعيين» وتبرز 
وشيجة ضخمة من الوشائج الداخلة في سداة النسيج الاجتماعي وأداة من أدوات القعل فيه. 
وبهذا يقترب ابن خلدون اقتراياً شديداً من أفلاطون في النظر التربوي. فكما كان أفلاطون, 
فيلسوفاً سياسياً يتعامل مع التربية من حيث هي عنصر من عناصر تكوين الدولة وأداة من 
ادوات صنعهاء كذلك 1 أبن خلدون مؤرخاً يستقرىء قوانين الاجتماع الانساني من خلال 
تتبع قيام النظم السياسية وسقوطهاء ويحاول «فرز» القوى الفاعلة في حركة التاريخ ومن بينها 
القوة التربوية. وعلى هذاء أنزل التربية بين «الصنائع» وجعلها أم هذه الصنائع » نا تكسا 
ئر الصناعات باعتبار «أن الصناعة هي مَلّكة في أمر عمل فكري» و «على قدر جودة التعليم وملّكة 
العلم يكون حذق المتعلم في الصناعة وحصول ملكته؛ . هذا من جهة. ومن الجهة الأخحرى. ربط ابن 
خلدون بين التربية والتحضرء فجعل التربية ظاهرة حضارية؛ وقال إن التعليم والتعلم لا 
يزدهران إلا في البيئة الحضرية لأن «الصنائع لا تقع في البدىي وإنما أهل المدن هم الذين يجتهدون في 
تعلم الصنائع لأنها مصدر كسبهم لمعاشهم». وهكذا لم يدع مجحالا للشك في ارتباط التربية بالحضارة 
تعلم| وتعليهاء لأن «الصنائع إنما تكثر في الأمصارء وعلى نسية عمرانها في الكثرة والقلة والحضارة والترف 
تكون نسبة الصنائع في اللحودة والكثرة» و «من تشوف بفطرته إلى العلم ممن نشا في القرى والأمصار غير 
المتمدنة, فلا يجد فيها التعليم الذي هو صناعي لفقدان الصنائع في أهل البدو . 


و يغفل ابن خلدون الوظيفة السياسية للتربية من حيث إن العدوان يعرض للبشر في 
اجتماعهم بمقتضى الغضب والأنفة ومقتضى القوة البشرية في ذلك 5 التنازع المفضي إلى 
المقاتلة»)» فيحتاجون من أجل ذلك إلى الوازع «وهو الحاكم عليهم» . هذا الوازع لا 
يكون بالقوة القاهرة وحدهاء وإنما هو كائن «(يمقتضى الفكرة والسياسة» التي 2 بالتعلم . إن 
حياة الانسان المتحضر لا تتسم بالثبات أو الركود اللذين ينافيان طبيعة التحضرء بل هي تمتاز 
بالارتقاء من حال إلى حال 0 وهوما يسميه أبن خلدون ب (استحالة الكائنات» أو تحوها من 
مرتبة إلى مرتبة أعلى منها. وهو ما يمكن أن نسميه بعنصر الحركة. إن هله ا حركة تسير إلى 
وما هو أعلى أو أرقى ولا ترجع إلى الوراء أو إلى الأدن. إن هذا التطور المتنامي يمكن أن نستخرج منه قوانين 


1١١ 


للعقل يربط بها أسباب التطور ومسبباتها . ومن ثم يمكبنا أن تُدخل فيه عنصر الارادة. إن هذه القوانين كما 
نجدها في الطبيعة نجدها أيضاً في المجتمعغ 9" , 


إن عملية التطور الحادثة في المجتمع تفرض على التربية واجباً إضافياً هو واجب 
المساعدة على تيسير هله الاستحالاات قٍِ حياة الانسانء وذلك بتدريب «الفكر» على على «تحصيل 
ما ليس عنده من الإدراكات فيرجع إلى من سبقه يعلم أو زاد عليه» بمعرفة أو إدراك أخذه ممن تقدمه من الآنبياء 
الذين يبلّغونه لمن تلقاى فيلقن ذلك عنهم ويحرص على أخذه وعلمه) . ومهذا يسترشد إلى الحلول التي 
تتطلبها مشاكل التطور أو «الاستحالات» في الحياة الانسانية. وهذا لا يحصل للفرد إلآ على 
أيدي المعلمين والأساتذة» وهو مسؤولية أخرى من مسؤوليات التربية . وهكذا تظل دائرة 
الفعل التربوي تتسع من الصنعة التي يحذقها الانسان لكسب معاشه. إلى العدل الذي 
يُستظل به إلى الوبداع في عملية الارتقاء الحضاري . 


١‏ - ابن خلدون وفكرة التمدن الانساني 


فسر ابن خلدون تمدن الانسان «كونه مدنياً بالطبيع» باضطراره إلى «الاجتماع»» «الذي هو 
المدنية وهو معنى العمران»» وذلك لأن الانسانء يما جعل فيه سن ضعف بالقياس إلى ا 
الحيوانات» فهو محتاج ل لحنفظ نوعه على البقاء ‏ إلى «اجتماع القُدّراه) الكثيرة من أبئاء جنسه 

ليحصل ألقوت له ولهم. فيحصل بالتعاون قدر الكفاية من الخاجة لأكثر منهم بأضعاف. وكذلك يحتاج كل 
5 متهم أيضاً في الدفاع عن نفسه إلى الاستعانة بأبناء جنسه. لأن الله سبحاته» لما ركب الطباع في ل 
كلها وقسم القُدَر بينباء جعل حظوظ كثير من الحيوانات العجم من القدرة أكمل من حظ الانسان». 
فبالاجتماع » إذأء يوفر الانسان لنفسه مصادر العيش من جهة والحاية من الأخطار من جهة 
أخرى. غير أن هذا لا يكفي لحفظ النوع الانسانٍ على البقاء. بل لا بد له من «الحيلة» في 
مدافعة الأخطار. الداهمة ب «الفكر» و «اليد»» «فاليد مهيأة للصنائع بخدمة الفكر والصنائم تحصّل له 
الآلات. . . التي تنوب عن الجوارح المعدّة في سائر الحيوانات للدفاعء مشل الرماح التي تنوب عن القرون 
الناطحة؛ والسيوف النائبة عن المخالب الجارحة» إلى غير ذلك» . 

إن هذه العلاقة الحدلية التي يقيمها ابن خلدون بين الاجتماع الذي هو ضرورة الحفظ 
النوع على البقاء وبين «الفكر؛ الذي يسخر «اليد» في صنع الآلات التي يداقع بها الانسان 
عن نفسهء كالسهام والحراب والسيوف, أو تلك التي يستخدمها في تسخير الطبيعة لتوفير 
معاشه من المحاريث والفؤوس وما إليها. . . ثم إن اليد بماتوفره من الآلات للإنسان من 
خلال الصنائع تزيد في فكره» فتدفعه إلى مزيد من «الفكر» والابتكار في تطوير آلاته. هذه 
العلاقة الجدلية ستكون لا أهمية بالغة في تفسيره العملية التربوية كلهاء إذ إنه سيجعل 
«الكون» مصدر الفكر الانساني» ويجعل التعامل مع الكون منشا المعرفة الحقيقية به. وعلى 


(/761) انظر: عبد الله شريط؛. «نظرية التطور عند أبن خلدون.»» في: جامعة الدول العربية» المنظمة 
العربية للتربية والثقافة والعلوم , ابن خلدون والفكر العربي المعاصر (تونس : الدار العربية للكتاب» »2)1١9817‏ 
ص 56. 

)١58(‏ القدرء بضم القاف وفتح الدال. جمع «قدرة» أي القوة أو الطاقة. 


١6ه‎ 


الرغم من أنه أقرَ يدور «الشريعة» في قيامٍ النظام الاجتماعي » إلا أنه 1 يوافق على أنها وحدها 
مصدر التفكير في الاجتماع الانساني. وعد ذلك تزيدأء ورد مقالة الذين يرجعون «كل شيء» 
إلى الشرع إلى أنما «غير برهانية», لأن «الوجود وحياة البشر قد تم من دون ذلك بما يفرضه الحاكم 
لنفسه أو بالعصبية التي يقتدر بها. . . فأهل الكتاب والمتبعون للأنبياء قلة بالنسبة إلى المجوس الذين ليس لهم 
كتاب » فإههم أكثر أهل هذا العالمى ومع ذلك فقد كانت لهم الدول والآثار فضلا عن الحياة) . 


مهذا جعل ابن خلدون العقل الانساني (الفكر) معدراً أساسياً من مصادر المعرفة. 
وربط الانسان بالوجود ربطاً كاملاء وجعل «الفكر» سبيله إلى معرفة ة الكون واكتشاف وحدته 
الطبيعية . لقد رأى بعض دارمى ابن خلدون في مقولاته هذه نوعاً من التتطرقف الملدي 0 
حديثه عن روحانية الانسانء لأنه يؤكد في هذه المقولات «دور المشاهدة والتجربة الملموسة». 
أن مفسرين آخرين للرجل يرون أنه «ينطلق من النظرة الاسلامية الوحدوية إلى الكون والحياة» 0 
في العالم الانساني ازدواجية فاصلة بين الروح والمادةء كما حصل ذلك عند الكثير من المفكرين المسلمين المتأثرين 
بالازدواجية اليونانية في هذا الميدان. ولا تعني هذه النظرة الوحدوية ميلا خاصاً إلى المادية كيا يراه بعضص 
الباحثين 5 الفكر الخلدوني» ومهها يكن التطرفٍ في تقديم المشاهدة والتجربة الملموسة على الانسياق مع 
العقليات» فإن صاحب علم العمران يبقى متمسكاً بروحانية نوعية» هي بالضبط تلك الروحانية الاسلامية التي 
تتصور الوجود في نظرة اجمالية انسجامية بين الله والطبيعة والانسانء وتمتاز الروحائية الاسلامية بتفاؤؤّل خاص 
ممكن في هذا الانسجام الذي يتعدى جدلية الطبيعة والحياة إلى ما وراء المدركات المادية» التي يجهلها العقل 
ويثيرها الوحي بنوعيته الخاصة من المعرفة التي ترقى بالإنسان إلى ما فوق المحسوس وتفتح له أبواب 
التوحيد)0ة*؟ , 

وأياً كان الموقف من تفسيرات ابن خلدون للاجتماع الانساني وعلاقة الانسان بالكون» 
فإن الأمر الذي لا ريب فيه هو أن ابن خلدون سلك سبيل العقل ا 
وعلاقة الانسان مبياء وهو قد فعل هذا في أكثر من مكان وبأكثر من طريقة. قعل مير أولى 
حين قرر «أن الفكر راغب طبعاً في تحصيل ما ليس عنده من المدركات» . وفعله مرة ثانية حين جعل 
فكر الانسان ونظره يتوجهان إل الحقائق واحدة واحدة وينظران ما يعرض لا في ذواتهاء» 
ومبذا يتمرس الانسان بها جميعاً فيتكوّن له بها علم مخصوص به. وفعله ثالثة حين استخلص 
«أن العلم والتعليم طبيعي في البشر»» فأسند إلى «الفكر» مسؤولية البحث عن الحقيقة بحثا 
مستقلاً غير مشروط بإجازة من جهة غير جهة طبيعة الفكر في الانسان. 


الإنسان وتربيته من المنظور الخلدوني 
الانسان عند ابن خلدون كائن «مدرِك» ولكن «الطبيعة) عامل قهر له لأنها أقوى منه. 
وهي بهذا تحفزه إلى مجامبتها وفك أسرارها وتفادي قدرتها على تدميرو"" , و«الإدراك» هو 


(769) عبد المجيد مزيان» «التوازن بين الفكر الديني والفكر العلمي عند ابن خلدون:» في: جامعة 
الدول العربية» المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم» المصدر نفسهء ص "١‏ . 1 

(11) لمتابعة هذا التفسير الجدلي للعلاقة بين الانسان والطبيعة عند ابن خلدون, انظر: الصغير بن 
عار الفكر العلمي عشد ابن خلدون (الجزائر: الشركة الوطنية للنشر والتوزيع؛ 1418)» ص 70 وما 


بعدها. 


رضل 


شعور المدرك بذاته لما هو خارج عن ذاته» وهذا ما يشترك فيه الانسان مع سات ئر الحيوانات» 
غير أن الانسان يزيد عليها بأنه يدرك ما هو خارج عن ذاته بالفكر «الذي هو وراء حسه وذلك 
بقوى جعلت له في بطون دماغه ينتزع مها صور المحسوسات ويجرد منها ضبوواً أخرى»» وبهذا يكون «الفكر» 
القدرة على «التصرف في تلك الصور التي وراء الحس وجولان الذهن فيها بالانتزاع والتركيب)0"9 , 

لقد جعل ابن خلدون من هذه العلاقة الجدلية بين إدراكية الإنسان والطبيعة مدخالٌ 
إلى نظريته في «المعرفة» التي بناها على التمييز بين «الإدراك» الذي «هو شعور المدرك بما مو خارج 
ذاتهيو)) وبين «الفكر» الذي هو وسيلة الانسان إلى «التجريد» انتزاعاً للصور وتركيبا . لما . وهو 
يرتب لاكتمال الفكر في الانسان ثلاث مراتب صعودية يسمي كل واحدة منها وعقلكى وهي 

على التوالي: أ العقل التمييزي» ب - العقل التجريبي» ج - العقل النظري"". ويمشل 
العقل التميبزيٍ المرتية الدنيا من مراتب العقل لأن قدرته محصورة في إدراك «الأمور المرتبة في 
الخارج ترتيباً طبيعياً أو وضعياً ليقصد إيقاعها بقدرته»» وأكثر هذا الضرب من الفكر تصورات هدفها 
تحصيل منافع المعاش ودفع المضرة. أما المرتبة الشانية من الفكرء أو العقل التعجريبي» فهي ذ 
«الفكر الذي يفيد الآراء والآداب في معاملةٍ أبناء جنسه وسياستهم»» وأكثر هذا النوع من 5 
«تصديقات» تحصل بالتجربة شيئاً فشيعاً إلى أن تتم الفائدة5""©, ولذا فهو «عقل تجريبي» أي 
مستقاد بالتجربة. أما ا مرتبة الثالثة من الفكر. أو العقل النظري. فهي «الفكر الذي يفيد العلم 
أو القن بمطلوب وراء الحس لا يتعلق به عمل. وهو تصورات وتصديقات تحظم انتظاماً خاصاً على شروط 
خاصة فتفيد معلوماً آخر من جنسها في التصور والتصديق» ثم ينتظم مع غيره فيفيد علوماً أخرى كذلك» وغاية 
إفادته تصور الوجود على ما هو عليه بأجئاسه وقصوله وأسيابة وعلله فيكمل الفكر بذلك حقيقته ويصير عقلا 
حضاً ونفساً مدركةع وهو معنى الحقيقة الانسانيةي9©. إن أهم ما في هذا التصور لمراتب الإدراك هو 
جعله الوظيفة العليا للعقل تصور الوجود على ما هو عليه بأجناسه وفصوله وأسبابه وعلله 
«ليكمل بذلك في حقيقته ويصير عقلاً خضاً ونفساً مدركة) . 


إن هذه المراتب الثلاث من العقل ستعكس نفسها على ديناميكيات اكتساب المعرفة 
عند الطفلء إذ يجعلها ابن خلدون تمر هي الأخرى بشلاث مراتب متعالية». هي : مرتبة 
الاكتساب. ومرتبة التجويد. ومرتبة الإبداع«" , والمهم في نظرية «المراتب» ذات الطابع 
التطوري هذى التي يطرحها ابن خلدون لتكامل العقل ف الإنسان» أنه يجعلها تنجم عن 
التفاعل مع «الكون» وتصقل بحذق الصنائع, وأن الفكر الذي بهتدي إلى الصنائع يعود 
فيتأثر بإبداعاته هوء حين يحاول التقدم بهاء وهكذا فلا تتأث ثر المعرفة إل من الممارسة 
والمشاركة. وعلى هذا فإن المعرفة هي «فعل» وليست «وصفا» لأن العقل البشري لا يتكون 


(71) ابن خلدون, العبر وديوان الميتدأ والخبر في أيام العرب والعجم والبربر ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون, ج "ا ص 474 0ا5. 

(5517) المصدر تقس ج لا ص 91/0 91/5. 

5 المصدر نفسه. جك ص كلاة,. 

(555) انظر: ابن عبارء المصدر نفسهء» ص 1١١١ 1١1١9‏ 

(556) المصدر نفسهء ص .1١1١‏ 
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ولا يصل «إلى أعلى المراتب إلا بالتدريب؛ والتدريب هو الوسيلة الحقيقية للتعليم واكتساب المهارة. فالمهارة 
بهذا المفهوم شيء مكتسّب وليست خاصية جنس معين دون غيره من الأجئاس2©76. وهكذا فإن الثقافة ما 
هي إلآ درجة في التطور الناجم عن المعرفة العلمية المستحيلة إلى عمل إبداعي عند الانسان» 
أو العمل الإبداعي المتحول فكرا وثقافة عنده. وعلى هذا فإن «المعرفة من أجل المعرفة أمر 
باطل)”"©) وبهذا الميزان يكتسب العقل مضمونا خاصا هو كونه وسيلة الانسان إلى فهم 
«وضعه» الذي هو فيه ووعي مسبباته وكيفية تغييره. وهذا هو هدف التربية الأعلى عند ابن 
خلدون. 


إن هذا التوجه الموضوعي نحو المعرفة ودورها في تطوير حياة الانسان سرعان مأ 
تعرّض - لأسباب غير يسيرة التفسير ‏ لتراجع في موقف ابن خلدون. فراح يتكلم على 
«ومحدودية قدرة العقل» في الكشف عن الأشياءء والتصرف فيهاء متذرعا بأن العقل مجرد 
«ميزان» يمكن أن توزن به أمور الحس والتجربة فقط. مع تداركه أن هذا لا يمكن أن يكون 
«قادحاً في العقل وإدراكه» بل العقل ميزان صحيح » فأحكامه يقينية لا كذب فيهاء غير أنك لا تطمع أن تزن به 
أمور التوحيد والآخرة وحقيقة النبوة وحقائق الصفات الإلحمية وكل ما وراء طورهء فإن ذلك طمع في محال 
ومثال ذلك رجل رأى الميزان الذي يوزن به الذهب فطمع أن يزن به الجبال وهذا لا يدرك لأن. . . للعقل حدا 
يقف عنده ولا يتعدى طوره)!"" , 


ومن هذا التقليص لقدرة العقل فرق ابن خلدون بين الدين «الذي هو معرفة الحقائق التي 
أوحى بها الله وبين «العلم» «الذي هو معرفة الحقائق التي يستطيع الانسان أن يحصلها بعقله الطبيعي دون 
معونة خارجيةع"©. أكثر من هذا «العزل» بين الدين والغلمء ذهب ابن خلدون خطوة أبعدء 
فجعل المعرفة ثلاث طبقات» دنياها معارف البشر ووسطاها معارف الأولياء وعلياها معارف 
الأنبياء. فأما معارف البشرء فمرجعها إلى أن الانسان «عاجز بالطيع فينقطع بالحركة إلى الجهة 
السفل نحو المدارك الحسية والخيالية وتركيب المعاني من الحافظة والواهمة على قوانين محصورة وترتيب خاص 
يستفيد به العلوم التصويرية والتصديقية التي للفكر في البدن وكلها خيالي منحصر بنطاقه. إذ هو من جهة مبدأه 
ينتهى إلى الأوليات ولا يتجاوز وإن فسدت فسد ما بعدهاء وهذا هو في. الغالب نطاق الإدراك البشري الحسماني 
وإليه تنتهي مدارك العلياء وفيه ترسخ أقدامهم. أما معارف الأولياء. فمصدرها «العقل الروحاني 
والإدراك الذي لا يفتقر إلى الآلات البدنية بما جعل فيه من الاستعدادات لذلك. فيتسع نطاق إدراكه عن 
الأوليات التي هي نطاق الإدراك الأول البشري» ويسرح في فضاء المشاهدات الباطنية وهي وجدان كلها لا 
نطاق لها من مبدأها ولا من منتهاهاء وهذه مدارك الأولياء أهل العلوم الدينية والمعارف الربانية». أما معارف 
الأنبياء» فمصدرها «الانسلاخ من البشرية حملة جسمانيتها وروحانيتها إلى الملائكة من الآفق الاعى ليصير في 
لمحة من اللمحات ملكاً بالفعل ويحصل له شهود الملا الأعلى في أفقهم وساع الكلام النفساني والخطاب الإلمي 
في تلك اللمحة» وهؤلاء هم الأنبياء . 


زفهفة المصدر نفسه. 

(551) المصدر نفسه. 

(114) صليباء تاريخ الفلسفة العربية» ص 0094. 

(7129) انظر مناقشة مراتب المعرفة عند ابن خلدون في: المصدر نفسه. ص 577 - ”773, 


١6ه‎ 


ما الذي يجعل ابن خلدون ينقلب على منبجه ا موضوعي في طبيعة المعرفة؟ وما الذي 
يدفعه إلى دمغ العقل الانساني بالقصور بعد أن أثبت له قدرة لا حدود لها قي فهم العالم 
وتغييره؟ وما الذي جعله ينتقص القلسفة والفلاسفة فيقول إن رأهم بإمكانية إدخمال العقائد 
الايمانية في مدارك العقل باطل بجميع وجوهه؟ ثم ما الذي ل يعود فيعترف للفلسفة بأن 
قوانينها «هي أصلح ما علمناه من قوانين الأنظار»؟ لقد حيرت هذه التناقضات دارسى ابن خلدون 
والمعجبين بمنطقه العلمي » فراحوا يلتمسون له العذر فيها وذلك لغريتها عن خطه الفكري 
العام في دراسة الاجتماع الانساني. فعزاها بعضهم إلى إقرار ابن خلدون في النباية بأن «عام 
الموجودات لا يمكن أن يدرك كله لأنه أوسع من كل التصورات والحسء والشهود ذاته لا يتعدى المحيط المباشر 
الذي يتجول فيه الانسان»6”") . ويذهب جميل صليبا فق ترير هذه التناقضات إلى الاحتجاج بأن 
«علم الطبيعيات في عصره كان علا نظرياً مجحرداً خالياً من التطبيقات العلمية التي مكنت الانسان من السيطرة 
على الطبيعة)2"", وأما عمر فروخ فيعزو اضطراب ابن خلدون بين القول بالفكر أساساً الحركة 
التاريخ ‏ وبين شجبه الفلسفةء إلى ازدواجية اعتقادية قي حياة ابن خلدون الذي كان في 
حياته اللخاصة «أشعري السلوك يعتقد أن العقل قاصر عن إدراك الحقائق الماورائية والغيبية» ولذلك نراه في 
حياته الشخصية والعملية يعوّل على الشرع وحده. وأما في حياته العقلية وني تآليفه خاصةء فإنه معتزلي التفكير 
يعتمد العقل والأقيسة المنطقية وطبائسع الكائنات وتحكيم النظر والبصيرة في الأخبار ثم هويعتقد أن الأمور 
الجارية في عالمثا المادي والاجتماعي والنفساتي تخضع لنواميس معينة وتجري على نظام مخصوصء ثم إنها تتكرر 
كلما تبيأت لها مثل هذه الأسباب التي عملت على ظهورها من قبل76"©. أما محمد الحاشمي فقد خالف 
كد من الرأيين المتقدمين ذاهياً إلى «أن السر في هذا التناقض يكمن في أن «هذا الحكيم العقلاني» ا تفل 
هذه التظاهرة ضد العلوم الطبيعية والفلسفية درعاً يعي به خطر السلفية المتشددة الي كانت آخذة بختاقه 
وبعد هذا وذاك فابن خلدون سياسي نك قبل أن يكون عالاً باحثاً عن الحقيقة) 9" , 


ين نذا نا 


ينظر ابن خلدون إلى التربية نظرة واسعة» فهي ليست عنده اخل المتعلمين عل حنظ فروع 
العلم)» بل هي «إثيات مُلكة العلم في نفوس المتعلمصين) 00 , وهذه دعوة قريبة من دعوة المربين 
المعاصرين ع أليوم إلى وجوب تعليم المتعلم كيف يعلم نفسه لا التمسك بالتقليد القديم من 
تعليم المععمارف. وعلى المرغم من أن ابن خلدون لم يضع نظرية تربوية متكاملة, إلا أن 
استخلاص نظرية خلدونية تربوية ممكن من خلال الانتقادات التي وجهها إلى معلمي عصره 
وطرقهم في التعليم . القضية الأولى» ولعلها الأكبر» التي خالف معاصريه فيهاء هي ممارسة 
القهر على المتعلمين» فنبّه إلى أن سوء معاملة الأطفال يقود حتياً إلى ضروب كثيرة من 
الانحرافات النفسية والسلوكية» «ذلك أن من كان مرباه بسالعسف والقهر من المتعلمين والماليك أو 
الخدم سطا به القهر وضيّق على النفس في انبساطها وذهب بنشاطهاء ودعاه إلى الكسل وحمله على الكذب 


(770) مزيانء «التوازن بين الفكر الديني والفكر العلمي عند ابن خلدون»» ص 779 . 
(71/1) صليباء المصدر نقسه. ص 17”. 

(77/7) فروخ» تاريخ الفكر العري إلى أيام ابن خلدون, ص 0984. 

إشففة الفهاشمي » الفكر العربي: جذوره وثياره» ص 116 . 

(774) فروخ» 'المصدر نفسهء ص .7١"”‏ 


والخبث وهو التظاهر بغير ما في ضميره خوقاً من انبساط الأيدي بالقهر عليه: وعلّمه المكر والخديعة لذلك» 
وصارت له هذه عادة وتخلقاً وفسدت معاني الانسانية التي له من حيث الاجتماع والتمدن وهي الحمية والمدافعة 
عن نفسه ومنزله» وصار عيّالاً على غيره في ذلك. بل وكسلت النفس عن اكتساب الفضائل والخلق الجميل 
فانقبضت عن غايتها ومدى انسانيتهاء فارتكس وعاد في أسفل السافلينع9"), 


٠‏ كلذك عو خالفة ماضريه. ل تون اائية اومن جاتو ذفن الجا بفاصيل من المترقة 
له فيهاء فقال: «إن ما يضر بالناس في تحصيل العلم والوقوف على غاياته كثرة التآليف واغشلاف 
0 في التعاليم وتعدّد طرقهاء ثم مطالبة المتعلم والتلميذ ياستحضار ذلك وحيتكط يسلم له منصب 
التحصيل؛ فيحتاج المتعلم ل جتحي كلها از تاها ورا طرقهاء ولا يفي عمره بما كتب في صناعة واحدة 
إذا تجرد لما ف فيقع فيقع القصور ولا بد دون رتبة التحصيل» ولو اقتصر المعلمون 0 المذهبية 
فقطء لكان الأمر دون ذلك بكثير؛ وكان التعليم سهلا ومأخذه قريب ولكنه داء لا يرتفسع لاستقرار العوائد 
عليه فصار كالطبيعة التي لايمكن نقلها ولا تحويلها»”""©. والقضية الثالئة النيي خالف فيها معلمي 
عصره هي: الخلط بين العلوم المطلوبة لذاتها والعلوم التي هي أدوات للأولى» فطالب بالتفريق 
بين النوعين وأجاز الإفاضة ف الأولي ف المراحل المتقدمة. ومنعها قِ الثانية» «مثل العربية 
والمنطق وأمثالحاء فلا ينبغي أن يُنظر فيها إلا من حيث هي آلة لذلكٍ الغير فقطء ولا يوسع فيها الكلام ولا 
تفرع المسائل لأن ذلك مخرج لها عن المقصودء إذ المقصود متها ما هي إلا آلة له لا غيره فكلها حرجت عن ذلك 
خرجت عن المقصود وصار الاشتغال بها لغوا مع ما فيه من صعوبة الحصول على مُلْكتها بطولها وكثرة فروعهاء 
وربما يكون ذلك عائقاً عن تحصيل العلوم المقصودة بالذات6. وعلى هذاء فإن الإضافة في هذه العلوم 
التي هي وسيلة لغيرها «مضرة بلمتعلمين على الإطلاق لأن المتعلمين اهتهامهم بالعلوم المقصودة أكثر من 
اهترامهم بوسائلهاء فإذا قطعوا العمر في تحصيل الوسائل» فمتى يظفرون بالمقاصد؟ فلهذا يجب على المعلمين 
هذه العلوم الآلية أن لا يستبحروا في شأنها ويتبهوا المتعلم على على الغرض منها ويقفوا به عنده فمن نزعت به هته 
بعد ذلك إلى شيء من التوغل فليرقٌ له ما شاء من المراقي سه أو صعباء فكل ميسر لا خلق لهغ””©. 


أما القضية الرابعة التي خالف فيها معلمي عصرهء فهي طريقة التعليم» ٠‏ فقد أخل 
عليهم أنهم كانوا يأخذون المتعلمين بأمّهات المسائل العلمية يلقونها إليهم ِلْقَاءٌ من دون تقدير 
استعداداتهم لقبولها أو عجزهم عن هذا القبول» فنبّه إلى «أن تلقين العلوم للمتعلمين إنما يكون 
فيد إن كان عل التدريج شيا فشي وي لب لقى علب ولأ مسائل من كل باب من لفن هي أصول 
ذلك الباب ويقرب له في شرحها على سبيل الإجمال» وتراعى في ذلك قوة عقله واستعداده لقبول ما يرد عليه 
حتى ينتهي إلى آخر الفن» وعند ذلك تحصل له مُلّكة في ذلك العلم» إلا أنها جزئية وضعيفة» وغايتها أنها هياته 
لفهم الفن وتحصيل مسائله. ثم يرجع به إلى الفن ثانية فيرفعه عن التلقين عن تلك الرتية إلى أعلى منهاء 
وبستوفي الشرح والبيان ويخرج عن الإجمال. ويذكر له ما هنالك من المنلاف ووجههء إلى أن ينتهي إلى آخر 
الفن فتجود مُلْكتهء ثم يرجع به وقد اشتد فلا يترك عويصاً ولا مهأ ولا مغلقاً إل وضحه وفتح له مقفله 
فيخلص من الفن وقد استولى عل ملكته. هذا وجه التعليم المفيد0"") , 


(7170) ابن خلدون. العبر وديوان المبتدأ والخبر ني أيام العرب والعجم والبربر ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون؛ ج 4 ص ١71‏ - 1715. 

زنشفة المصدر نفسه. ج م ص .١ 177317-1١ 7"*٠‏ 

(77ا) المصدر نفسه, ج 4. ص 1174-1774 . 

(178) المصدر نقسه, ج؛؛ ص .1١81-1١١86‏ 


1١ /ا‎ 


كان التبرير الذي قدمه ابن خلدون لمطالبته هذه هو إدراكه أن المتعلم ما يزال في حالة 
من النمو وأن قدراته العقلية لم تكتمل» «فإذًا ألقيت عليه الغايات في البداءات»)» عجز عن الفهم 
بالجملة و «كلّ ذهنه عنبا وحسب ذلك من صعوبة العلم في نفسه فتكاسل عنه وانحرف عن قبوله وتمادى في 
هجرانه» وإنما أق ذلك من سوء التعليم9" .. 
إجمالاًء لقد نظر ابن خلدون إلى التعليم على أنه صنعة من الصنائع, وأن شروط 
النجاح في ممارسة هذه الصنعة هي فهم المتعلم وقدراته وترتيب عملية تعليمه وفقاً لمذه 
القدرات. آما «التربية» فهي شيء أعمق من التعليم» لأنها تعني ترسيخ مَلّكة التعلم في نفس 
المتعلم وليس حمله على حفظ فروع العلم وحقائقه التفصيلية. وهذا هو ما نسميه في الزمن 
الحاضر بالتعلم من أجل الكينونة . 


واقعية الرؤية الخلدونية في المنبج التربوي 


كان انشغال ابن خلدون بموضوعية الفكر والتربية واجتماعيتهما انشغالاً أصيلاً رغم ما 
غبّش رؤيته فيهما من نكوصات غامضة وغريبة عن هذا القصد. وكيفما نظرنا إلى تفكيره في 
التربية والتعليم» » قفزت أمامنا هذه الرؤية الموضوعية فيهما التي أقامها على القول بأن الانسان 
كائن مدرك بذاته لما هو خارج عن ذاته» بفضل فكره وبحكم أ أن هذا الفكر ذو طاقة 
مضاعفة بكرن بها طورا درك الأفعال على نظام وتترضسية توطورا معدكا علماً ماء لم يكن 
حاصلاً له من قبل. بعبارة أخرى» إن العقل الانساني يكون تارة «متقبلاً» نظاماً قائما من 
المعارف» ويكون تارة أخرى «مبتك رأ معرفة لم تكن مكتشفة. وبهذا يتوجه (إلى المطلوب وقد 
يصور طرقيه» يروم نفيه أو إثباته» فيلوح له الوسط الذي يجمع بينها أسرع من لمح البصر إن كان واحدأ أو 
ينتقل إلى تحصيل آخخر إن كان متعدداً ويصير إلى ابر بقارن وهذا هو شأن الطبيعة الفكرية التي 
0 البشر من سائر الحيوانات . كذلك تنتصب أمام الناظر في آراء ابن خلدون التربوية 

حقيتة أشدرى لا تقل خطرا ولا خطورة عن سابقتها. وهي أن العالم المادي هو مصدر المعرفة 
الأول للإنسان المعرفة الحسية التي يرتفع منها إلى المعارف الكلية المجردة» وتمثل «الصنائع» 
التعبير الإحمالي عن التفاعل ب بين الفكر والمادة في عقل الإنسان» حيث إل (كل صناعة مرتبة يرجع 
منها إلى التفس آثر يكسبها عقلاً جديداً تستعد به لقبول صناعة أخرىء ويتهياً العقل بسرعة الإدراك والمعارف» 
وحسن اكات في التعليم والصنائع وسائر الأحوال العادية» يزيد الإنسان ذكاءاً في عقله وإضاءة في فكره بكثرة 
الملكات الحاصلة للنفس» . 


لقد وضع هذا التوجه الموضوعي نحو المسرفة والصئعة والعلاقة م 00 
خلدون في موقف دقيق إزاء تصنيف العلوم وأولويات درسهاء واضطره إلى أن يركب إلى 
غايته هذه كا مزدوجاً يصالح به بين المعرفة المكتسية من الوحي المنزل» وتلك المكتسبة 
بالعقل والتي مصدرها الحواس. وعلى هذا صئف العلوم , بحسب مصدرهاء إلى صنفين: 
الصنئف الأول «منقول» يأخذه الإنسان عمن وضعه كنا وضعهء وفي هذا الصنف تدخحل 


(51/4؟) المصدر نفسه. 


١م‎ 


العلوم الشرعية كلها من الكتاب والسئة وما يتعلق بذلك من العلوم التي تبيؤها للإفادة» مثل 
علوم اللسان العربي الذي هو لسان الملة. والسند في إثبات العلوم المنقولة هو «الرواية». لأن 
هذه العلوم مأخوذة من الكتاب والسنة بالنص أو الإجماعء أو بالإلحاق. وهذه العلوم النقلية 
محصورة بالضرورة في ما يؤدي إلى معرفة الشرع من التفسير وعلم القراءات وعلوم الحديث 
وأصول الفقه وعلم الكلام, وهي علوم قد نفقت «أسواقها في هذه الملة بما لا مزيد عليه وانتهت فيها 
مدارك الناظرين إلى الغاية التي لا شيء فوقها”*©. أما الصنف الثاني من العلوم (علوم العقل)» فهو 
طبيعي للإنسان ببتدي إليه بفكره. وهو يشمل العلوم الحكمية والفلسفية» ويمكن للونسان 
أن يقف عليها بطبيعة فكره ويهتدي بمداركه البشرية إلى موضوعاتها ومسائلها وأنحاء براهينها 
ووجوه تعليمهاء حتى يوقفه نظره وبحثه على الصواب من الخطأ فيها. من حيث هو إنسان 
ومفكر”*2. والسند في هذه العلوم هو «البرهان»: وقد أدخل ابن خلدون في هذا الصنف 
علوم المنطق والإلحيات والطبيعيات» وما أسماه بعلوم النظر في المقادير, كالأرتماطيقي 
(الحساب) والمندسة وعلم الموسيقى وعلم اليئة (الفلك). ولو أرجعنا النظر في هذا التصنيف 
لاستوقفنا أمران مهمان. فمن الناحية الأولىء يقول ابن خلدون بأن «علوم النقل» «مشروعة 
لنا» أي للمسلمين من عند الله تعالى» فهى خاصة بالملة الاسلامية» أي إنه ينفى عنها صفة 
«الكونية» بجعلها علوماً خصوصة. ثم هو من الناحية الثانية, يعتبر هذه العلوم قد بلغت من 
النمو والتطور «الغاية التي لا شيء فوقها» . أما بالنسبة إلى الصنف الآخر (العلوم العقلية)» فقد 
أثبت لما ما نفاه عن الأولى تماماء صفة الكونية والانسانية» لأنها «طبيعية للإنسان من حيث هوذو 
فكر فهي غير مغتصة بملّة» بل يوجّه النظر فيها إلى أهل الملل كلهم ويستوون في مداركها ومباحثهاء وهي 
موجودة في النوع الإنساني منذ كان عمران الخليقة) . ثم إن هذه العلوم لم تبلغ الغاية بعد وسبيل 
التطور والتقدم سيظل مفتوحا أمامها أبدا. 


لماذا أوقع: ابن خلدون هذا الفصل بين العلوم؟ ولماذا ميزها بما ميزها به من ظواهر 
الثبات أو النماء؟ ولماذا حجب العقل عن التدخل في علوم النقل؟ هل لأنه كان يفترض وجود 
تناقض بينه وبينها؟ ولماذا حصر سند العلوم النقلية في «الرواية» فقطء وخص العلوم العقلية 
بالبرهان؟ وهل كانت علوم النقل قد بلغت «الغاية التي لا شيء فوقها» حقا؟ أم أنه كان يتفادى 
الاصطدام يمن كان يقف وراء هذه العلوم ويتكلم باسمها؟ لا أحد يملك جواباً مقنعاً عن 
هذه الأسئلة. غير أن هذا الفصل بين علوم النقل وعلوم العقل كانت له نتيجة حسنة بالنسبة 
إلى العلوم العقلية» لعل الرجل يكون قد عناهاء فقلا وفر لها عن طريق الاعتراف بقدسية 
العلوم الأخرى - فرص الحماية من تدخل أهل النقل فيها. ويبذا ضمن لا - أو هكذا ظطن 
فرص الحرية للمضي في طريقها إلى اكتشاف الكون الطبيعي واستقزاء قوانينه ونواميسه 
وتحليل ظواهره بتشخيص أسباءها وعللهاء من دون تدخل الغيبيين وتجريجاتهم . 


.186 -18١٠ انظر: المصدر نفسه, ج *. ص‎ )١8١( 
.1160 445 المصدر نفسه, ج "ا ص‎ )18١( 
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ثامناً: هل من نظرية تربوية؟ 
. ليس شيء من الأخلاق طبيعياً في 
ع ولا هو غير طبيعي له وذلك أنا 
مطبوعون على قبوله. وإنما ينتقل بالتأديب 
والمواعظ إما سريعا وإما ينظيقاًء 0 0 
الرأي الذي نختاره لأننا نشاهده عياناً. 5 


مسكويه 


لا يقع الباحث على نظرية تربوية متكاملة”*" عند التربويين المسلمين. وإنماعليه أن 
يستقرىء شيعا نما يشبه هذه النظرية في متفرقات كتبهم ورسائلهم . ويبدو أن لضياع مثل هذه 
النظرية المتكاملة أكثر من سبب واحد أهمها: 


0 الأعضال ع وقع بين الذين فكروا قٍِ الثربية يا فلسفياً عقلانياً والذين‎ : .١ 
0 بالتربية عند ا 2 ومن هنا اتخذت التربية عندهم معنى‎ 
فلقد سمى الطوسي رسالته آداب المتعلمين, وابن جماعة عَنون رسالته تذكرة السامع‎ 
0 والمتكلم في آداب العالم والمتعلم, وابن حجر اطيثمي سمى رسالته تحرير المقال قِ‎ 
وأحكام وفوائد يحتاج إليها مؤدبو الأطفال. ورسالة ابن سحئون عنوانها آداب المعلمين.‎ 
رسالة القابسي فهي الرسالة المفصلة لأحوال المتعلمين وأحكام المعلمين والمتعلمين.‎ 


وواضح 3 «الأدب» أو «التأديب» يتل توقعات المجتمع من الطفل والناشىء ني إظهار 

الاحترام للمؤسسات الاجتماعية القائمة والأغغاط الفكرية العامة فيها. ولقد بلغ انشغال هؤلاء 

8 بالنزعة «التأديبية» حداً قادهم إلى تكريس الكثير من اهتمامهم لأمور تبدو لنا مثيرة 

للعجب والخيرة» مثل كيفية الجلوس أمام المعلم» وطيّ القدمين» وثني اليدين علي الصدر في 

حضرة 5 الكبار» ووجوب امتساع الصغار عن الكلام ف حضرة من يكبرونهم سنأ وزجرهم 

ل الكبار حتى عندما يكونون على خطأ في ما يقولون أو يعلنون من رأي . بل 
إن القارىء المعاصر لآراء هذا الفريق من المربين المسلمين قد يضيق باستطرادهم إلى الخوض 


(58) يتساءل بعضهم» بحق: «هل يفترض أن تكون لدى المسلمين نظرية تربوية متكاملة؟ أم أن 
الاتجاه في الفكر ينطوي على تعددية؟ والجواب عن كلا السؤالين هو بالنفي. فليس من م الأشياء أن تكون 
هناك نظرية تربوية اسلامية واحدة ومتكاملةء لأن نظرية كهذه لا بد من أن تكون نصية ©386ع00» وليس 
هذا هو المرادء وإئما المراد هو منظور تربوي ع#تاءعءم25هم [2د00امعنالء عام في الطبيعة الانسانية للمتعلمين, ؛ 
وإمكائية التدخل فيها وتحويرها عن طريق التربية لتحقيق أغراض انسانية واجتماعية . : 


الحلا 


في أمور, كأنواع المأكولات وعلاقتها بتكوين البلغم وعلاقة البلغم في تبليد القلب والذهن 
والمنم عن التفكير والتعلم» وغير ذلك من الأمور. على أن من يفهم الأجواء الي عاشوا فيها 
وبقيسهم نعصرهم » لا يتعدّر عليه التهاس العذر نهم في ما ذهبوا إليه. أما من يرجع إلى 
فريق العقلانيين من التربويين المسلمين كإخوان الصفا ومسكويه والفارابي وابن سيناء فيجد 
عندهم جهداً معمقاً في محاولة فهم المتغلم وتبين طبيعة المعرفة وكيقية اكتسابها وتفسيرها 
الاجتماعي, وما إلى ذلك من أمور جوهرية عالجها الجزء المتقدم من هذا الفصل. وني كلتا 
الحالتين وباستثناء . إخوان الصفا وابن خلدون - أذى هذا الانفصال بين الفريقين إلى ضياع 
فرصة تبلور نظرية تربوية ة متكاملة في جوانبها العقلية والنفسية والأخلاقية والاجتاعية . 


؟ - توجيه أغلب رسائل التربويين المسلمين إلى «طلبة العلم»؛ أي طلبة الدراسات العالية 
باصطلاحاتنا المعاصرة. فرسالة أيها الولد موجهة إلى «طالب متقدم؛ من طلاب الغزالي» 
ورسالة ابن جماعة هي ردٌ على مجموعة أسئلة وجهها إليه معلم يمائرس المهنة» حول أمور ذات 
طبيعة قدبية + وكذلك برسائلالقايني والطوسئ وابن اسحتون: ..فقط عد إخوان الصا واين 
خلدون يكون التوجه إلى «التربية» بمحنى مقارب معناها عندنا نحن المعاصرين» وعلدهم 
وحدهم تتحقق درجه ة.عالية من التوجد بين الحوانت العقلية والنفسية والأخلاقية والاجتاعية 
للعملية التربوية . 


على أن هذا الإحفاق في بناء نظرية تربوية متكاملة على غرار ما فعل أفلاطون في 

الجمهورية, مثلاء لا ينبغي أن يحملنا على أن نتوقع من رواد الفكر التربوي الإسلامي ما 
نتوقع من أنفسنا من الدقة العلمية في الفكر التربوي, فإننا بذلك نكلفهم من أمرهم شططاً 
ونرهقهم عسرا. بل إن من حقهم علينا أن ننظر إلى أفكارهم التربوية بمنظار العصر الذي 
عاشوا فيه واجتهدوا أن يعطوا أحسن ما يستطيعون عطاءهء وبهذ! فقط يمكننا اقتناص مجموعة 
من «المبادىء التربوية» المهمة المتناثرة في رسائلهم وتآليفهم» وأن نضعها في نظام متكامل 
يجعل من مجملها ما يقرب من «نظرية تربوية) متكاملة. ويمكن تجميع هله المبادىء تحت ستة 
أبواب: 

١‏ - فن التعليم 

- الأسس النفسية لعملية التعلم 

فهم امتعلم واحترام شخصيته 

يقة التعليم 
المعلم 
5 - إعداد الفرد للمساهمة في النشاط الاقتصادي للمنجتمع . 


فن التعليم 
وعى المربون المسلمون وعياً قوياً حقيقة أن «التعليم» فن فتميز» أو هو وصناعة؛ 
معقدة كسائر الصنائع لا بد من توافر شروطها فيمن يتصدى للتعليم . قال ابن عبدون: «إن 


اك١‎ 


التعليم صناعة تحتاج إلى معرفة وثربة ة ولطف» فإنه كالرياضة للمهر الصعب الذي يحتاج إلى سياسة ولبطف 
وتأنيس حتى يرتاض ويقبل التعليم»9*». وإلى مذهب كهذا ذهب ابن خلدون في المقدمة مؤكداً أن 
«ما يدل على أن التعليم صناعة. . . اختلاف الاصطلاحات فيه. فلكل إمام من الأثمة المشاهير اصطلاح في 
التعليم يختص به شأن الصنائع كلهاء فدلّ على أن ذلك الاصطلاح ليس من العلم وإلاً لكان واحدا عند 


جميعهم . . وملازمة المجالس العلمية وكثرة الحفظ والعناية بتحصيل بتحصيل العلم ليست جميعها بمائحة مُلّكة التصرف في 
العلم وتعليمه. ومن أهم ما يلزم في العلم فتق اللشان بالمحاورة والمناظرة والعمل على تحصيل الللَكة الي هي 
صناعة التعليم» . 


ومن هذه الرؤية المهنية الواضحة » فرق المربون المسلمون تفزيقاً دا بين «التربية» 
و «التعليم»» وتبيّئوا جلياً أن الأولى أكير من الثاني وأشمل . وعلى هذا نصح الغزالي أولياء 
أمور الأطفال أن يتذكروا جيداً أن تربية الصبيان ليست مقصورة على تعليمهم» فيجب «عل 
ولي الأمر أن يراقب الطفل من أول أمرهء فلا يستعمل في حضانته وإرضاعه إلآ امرأة صالحة متدينة تأكل 
الخلال وينبغي أن يحسن مراقيته فتياً وأن يقوي فيه خلق الخياء عند ظهوره. وأن يعلمه الطريق المستقيم في 
تناول الطعام والمشاركة فيه. . .)9*©. وقد زاد الغزالي هذا المعنى توضييجاً حين شبه «معنى التربية) 
ب «فعل الفلاح الذي يقلع الشوك ويخرج النباتات الأجنبية من بين الزرع ليحسن نباته ويكمل ريعه)”*"" , 

لقد قادهم هذا الانشغال بنشأة الطفل إلى التنبه إلى أن عملية التربية تبدأ مع بداية 
الحياة نفسها. قال أبن سينا في رسالة السياسة: د ب و 
ظشره كي لا تكون حمقاء ولا ورهاء”*2 ولا ذات عاهة, فإن اللبن يعدي كما قيل. فإذا فطم الصبي عن 
الرضاع بدىء بتأدييه ورياضة أخلاقه قبل أن تبجم عليه الأخلاق | اللثيمة وتفاجته الشيم الذميمة» فإن الصبي 
تتبادر إليه مساوىء الأخلاق وتتثال عليه الضرائب الخبيثة» » فها تمكن منه من ذلك غلب عليه فلم يستطع لله 
مفارقة ولا عنه نزوعاً قينبغي لغنم الصبي أن يجنبه مقابح الأخلاق». ودفعهم حرصهم على فهم طبيعة 
العملية التعليمية إلى التفكير في دور اللغة في هذه العملية» وتنبهوا لخطورتها كوسيلة تربوية 
مهمة لا تحمله الكلمات إلى عقل المتعلم من الدلالات والملابسات التي قد تعين على التعلم أو 
تعرقله سحجى لقد عذّها ابن حلدون مثابة الحجب التي تحعجب الحقيقة عن العقل وطالب 
المتعلم بالعمل الجاد على مجاوزتها إلى «الأفكار» قبل أن يطمع في التعلم. ونبّه ابن خلدون 
المتعلمين والمعلمين لأربع خصائص مميزة للكليات هي : 

أ - دلالة الكتابة المرسومة على الألفاظ المقولة» وهى أخفها. 
- دلالة الألفاظ المقوئة على المعاني المطلوبة. 
- القوانين في ترتيب المعاني للاستدلال من قوالبها المعروفة في صناعة المنطق . 
- المعاني المجردة التي يُتوصل إليها من العلاقات الداخلية للبناء اللغوي». 


من 


181) شلبي » تاريخ التربية الاسلامية. ص 1174 . 

(5854) الغزالي» إحياء علوم الدين . 

)١85(‏ الغزالي» أيها الولد. 

)١87(‏ الظئر هي المرضعة أو الحاضنة» والورهاء: الغبية. 

(187) ابن خلدون: العبر وديوان المبتدأ والخبر في أيام العرب والعجم والبرير ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة اين خلدون. ص «ه"اه. 


يذدل 


عدوا ينبغي أن نلاحظ أن هذا التعامل الجاد مع «صناعة التعليم» مصدره توصل 
المفكرين المسلمين في وقت مبكر إلى رفض «الوراثة» ل للاقتتدار على التعلم» والتسليم 
بنظرية «الاستعداد للتعلم» بدلا منها. قال مسكويه: «ليس شيء من الأخلاق طبيعياً في الإنسان ولا 


هو غير طبيعي له وذلك أن مطبوعون على قبوله, وإعا ينتقل بالتأديب والمواعظ إما سريعاً وإما بطيكاء وهذا هو 
الرأي الذي نختاره لأننا نشاهده عيانأعو 49 , 


- الأسس النفسية لعملية التعلم 


من هذا الانشغال ب وصنعة ة التعليم» أين ينع بعض المبادىء التربوية النفسية الهمة في 

أفكار المربين المسلمين» وكان أول ما تنبهوا له 5 الإدراك دمةندومء هو أساس التعلّم . قال 
الشيخ الطوسي : (ولا يكتسب المتعلم شيئاً لا يفهمه» . وعلى هذا اشترطوا الابتداء مع المتعلم بما 
يكون أقرب إلى فهمه و دأن يقتصر بالتعلم على قدر فهمه فلا يلقى إليه ما لا يبلشه عقله فيتغره أو يخبط 
علية عقله)**2. وإذا «سلك الطالب في التحصيل فوق ما يقتضيه حاله أو تتحمله طاقته» وخاف الك 
ضجرهء أوصاه بالرفق ينفسع3”؟0 - وأوجبوا على المعلم أن يميز المتعلمٍ اللامع من زميله القاصر 
فلا يلقي إلى الثانٍ إلا «دالجلي» اللائق به ولا يذكر له أن وراء هذا تدقيقاً هو يدخر عنه» فإن ذلك يفتر 
رغبته في الجلّ ويشوشه عليه قلبهع"" , وتأكيداً الوعيهم هذه العلاقة بين الامكانات العقلية 
للمتعلم وما 01 له من المادة العلمية. ذكر ابن ماعة المعلمين بضرورة تبسيط كلامهم 
وتفصيله» » ليفهم عنهم المتعلمون وذلكٍ أسوة برسول الله الذي كان وكلامه مفصلاً يفهمه من 
يسمعه وأنه كان ذا تكلم كلمة أعادها ثلاا لهم وإذا فرع من مسألة سكت قليلا حت يتكلم من في نفس 
حاحجة للكلام) 9" , ٠.‏ ومن ههنا هوا عن الجمع بين أكثر من علم واحد على المتعلم الناشيم حذر 
التخليط في عقله. قال ابن خلدون: «إن من المذاهب الجميلة والطرق الواجبة في التعليم ألا يخلّط على 
المتعلم علوان معأق وطالب بالتدرج في تعليم العلوم من حقائقها المبسظة إلى القضايا المعقدة 
استكمالا للنضج والقدرة على الاستيعاب. ذلك أنه رإذا ألقيت عليه الغايات في البداءات وهو 
حينئذ عاجز عن الفهم والوعي ويعيد عن الاستعداد له كل ذهنه عنها وحسب ذلك من صعوبة العلم في 
نفسهء فتكاسل وانحرف عن قبوله وتمادى في هجرانه» وإفا أق ذلك من سوء التعليي)7؟" , ٠‏ ومن يجمل 
هذه المبادىء قرروا أن السن الملائمة لبدء التعليم هي سن السادسة من العمر. قال ابن سينا 
في القانون: «وإذا بلغ ست سنوات فيجب أن يقدّم إلى المؤدب والمعلم ويدرّج في ذلك» فلا يحمل على 
ملازمة الكتاب كرة واحدة» . 


: (184) مسكويهء تهليب الأخلاق وتطهير الأعراق. 
(189) الغزالي» إحياء علوم الدين. 3 
(10) ابن جماعة تذكرة السامع والمتكلم في آداب العام والمتعلم . 
)59١(‏ الغزالي» المصدر نفسه. 
)١591(‏ ابن جماعة» المصدر نفسه. 
(759) ابن خلدون. العبر وديوان المبتداً والخبر في أيام العرب والعجم والبرير ومن عاصرهم من ذوي 
السلطان الأكبر: مقدمة ابن خلدون. ص 57. 


ندل 


- فهم المتعلم واحترام شخصيته 


أدرك المريّون المسلمون في وقت مبكر أن فهم الطفل أساس نجاح تعليمه. قال ابن 
سينا في القانون: و ا و وو موي او ار 
له غضب شديد أو خوف أو غم أو سهرء وذلك بأن يتأمل كل وقت وما الذي يشتهيه وين إليه فيقدرب منهء 
وما الذي يكرهه فينحي عن وجهه لا استجابة لأمره ولكن تيسيراً للحياة, عليه. وفي ذلك منفعتان إحداهما 
لنفسه والثانية لبدنىف, إذ ينشأ من طفولته حسن الأخلاق تبعا لمزاجهء وحسن الأخلاق يحفظ الصحة للنفس 
والبدن ع1 , 


وانطلاقاً من هذه المطالية بوجوب ف فهم الطفل» اشترطوا البدء بتفهم بيئته الاجتماعية,» 
وبخاصة بيئته العائلية. جاء في كتاب ا والتعليب": «والطفل صورة عائلته. كل ما فيها 
من خير وشر وكل ما سمعه ورآه ينطبع فيه. ولهذا كان جهد الأمهات من أهم الأمور في تربية الأبناء» ومن ربى 
ماله ول يرب ولده. ققد ضيع الولد والثروة. وتربية الفضائل لا يمكن أن تكتسب في المدارس» بل تجب 
ممارستها مع الطفل من يوم يعي الخطاب ويفهم الكلام» وأوّل من يطلب منهم القيام هذه الوظيفة هم طبعاً 
الذين يعاشرون الطفل معاشرة مستمرة» والذين يؤثرون عليه بأعالهم وأقواهم وسلوكهم». «ثم إذا أضفنا ما 
تحتاجه هذه التربية من العناء والصبر والحنو والمحبة الخالصة. حكمنا بأنها لا تدم إلا بواسطة من أنتجتهم الفطرة 
الإلمية لمذه المأمورية العالية. وهم الوالدان») ٠‏ ول يفتهم أثر الأنراب بعضهم في بعض ودور 
العلاقات الشخصية التي يدخل فيها الطفل مع أمنجارة بازع ا عكر مي عن عادر 
التأثير في نشأته وثموه النفسي والأخلاقي » فطالبوا بأن «يكون مع الصبي في مكتبه صبية من الأولاد 
الجلّة حسنة ة آدابهم مرضية ة عاداتهم» فإن الصبي عن الصبي ألقن وهو عنه آخذ ويه آنس. وانفراد الصبي 
الواحد بالمؤدب أجلب الأشياء إلى ضجرهماء فإذا راوح المؤدب بين الصبي والصبي كان ذلك أنفى للسامة 
وأبقى للنشاط وأحرص للصبي على التعلم والتخرج. . . فإنه يباهي الصبيان» والمحادثة تفيد انشراح العقل 
وتحل منعقد الفهمء لأن كل واحد من أولئك إنما يتحدث ؛ بأعذب ما رأى وأغرب ما سمعء فتكون غرابة 
الحديث سبياً للتعجب من والتعجب منه سبباً لحفظه وداعياً إلى التحدث به. 


ثم إنهم يترافقون ويتعناوضون الزيارة ويتكارمون ويتعاوضون الحقوق» وكل ذلك من أسباب المباراة 
والمباهاة والمساجلة والمحاكاةء وني ذلك تبذيب لأخلاقهم وتحريك لهممهم وقرين لعاداتهم)" . 

على أن العناية ببيئة الطفل العائلية والمدرسية لم تقدهم إلى التزمّت في مراقبة الطفل 
وحرمانه من حقوقه الطبيعية في اللعب والمرح. روي أن أبا القاسم عبد الله بن محمد سأل 
أحد معلمي عصره 4 وهر منقي ين أن الأزهر: ما حال صبيانكم ' في الكتّاب؟ فأجاب 
معيقب : : ولع باللعب كثير. فقال أبو القاسم : إن لى يكونوا كذلك فعلّق عليهم التهائم م 
وقال مؤلفو كتاب الإرشاد والتعليم : «ومن العجب أن يفرح الناس بالأطفال القليلٍ الحركة البعيدين 
عن اللعب ويعتبروهم عقلاء متزنين ويتوسمون فيهم الخير» ولم يعلموا أن الأطفال الذين طبعوا:على السكون 


(545) شلبيء تاريخ التربية الاسلامية. ص 717. 

)١16(‏ كتاب مجهول المؤلف لجماعة من رجال الصوفية عثر عليه أحمد شلبي في بعض المكتبات التركية 
واقتبس منه في كتابه المتقدم الذكر. 

(595؟) ابن سيناء رسالة السياسة. 

(1919؟) التيائمء جمع تميمة» وهي خرزة زرقاء كانت تعلق على صدور المرضى التهاساً لشفائهم . 
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وعدم الحركة. لا بد أن يكونوا مصابين بأمراض جسمية أو عقلية بحيث ينتهي أمرهم إلى ضعف الحياة وكدر 
العيش إذا لم يأخذوا من الصغر بالرياضة والحركة وبنية أجسامهمع0"" , 


ب ابن ل ا و لو 
بعض عندهم» في مودة أو اعتناء» مع تساومهم في الصفات من سن أو فضيلة أو تحصيل أو ديانة» فإن ذلك ريا 
يوحش منهم الصدر وينفر القلب. فإن كان بعضهم أكثر تحصيلاً أو أبلغ اجتهاداً أو أحسن أدبا قاظهروا إكرامه 
وتفضيله لتلك الأسباب» فلا بأس بذلك, لأنه ينشط ويبعث على الاتصاف بتلك الصفات»؟"" , 


كذلك أدركوا أن العقوبة التربوية يجب أن تكون عقوبة «مربية». بمعنى أنها يجب أن 
تكون ذات طبيعة بناءة تتوخى الإصلاح وليس تدمير إحساس التلميذ بكرامته واحترامه 
نفسه. ومن هنا اعترف الغزالي للمعلم بحقه في «زجر المتعلم عن سرء الأخلاق» ولكن «بطريق 
التعريض ما أمكن» ولا يصرّح» وبطريق الرحمة لا بطريق التوبيخ ‏ فإن التصريح يهتبك حجاب الهيية ويورث 
الجرأة على الحجوم ويبيج الحرص على الإصرار»””». وذهب ابن سينا مذهيا مقاربا في العقوبة 
التربوية حين طالب المعلم بأن يجنب المتعلم «مقابح الأخلاق ويتكب عنه معايب العادات بالترهيب 
والترغيب والإيناس والإيحاش وبالإعراض والإقبال» وبالحمد مرة وبالتوبيخ خ أخرى ما كان وافياً. فإن احتاج إلى 
الاستعانة باليد لم يحجم عنهاء ولكن أول العرب لذ فيضا ا شار الحكاء قبل بعد الإرهاب الشديد 
ويعد إعداد الشفعاء. فإن الضربة الأولى إذا كانت موجعة ساء ظن الصبي بما بعدها واشتد منها نحوفهء وإذا 
كانت الأولى خفيفة غير مؤلة حسن ظنه بالباقي٠‏ فلم يحفل بهع0 ل ٠.‏ وفي هذا الإطار نفسه من التفكير 
5 ابن جماعة العقوبة التربوية على أربع درجات من الشدة؛ فإذا صدر من التلميذ «مالا 
يليق من ارتكاب محرم أو مكروه» أو ما يؤدي إلى فساد حال أو ترك اشتغال أو إساءة أدب في حق الشيخ أو 
غيرهء أو كثرة كلام بغير توجيه أو فائدة أو حرص على كثرة الكلام؛ أو معاشرة من لا تليق عشرته أو غير 
ذلك اتخذ المعلم الإجراءات ألتالية : 


أ عرّض بالعبي عن ذلك وبحضور من صدر منه غير معرّض به ولا معين له. 
ب فإن لم ينتوء نهاه عن ذلك سراً ويكتفي بالإشارة مع من يكتفي بها. 
ج - فإن لم ينتوء نباه عن ذلك جهراً ويغلظ القول عليه إن اقتضاه الحال» لينزجر هو 
وغيره 0 


د فإن لم ينتهء فلا بأس حينئذ بطرده 151 يرجع, ولا سيا إذا 
حاف على بعضص رفقائه وأصحابه من الطلبة موافقته” 0 


زليلفة شلبي» تاريخ الثربية الاسلامية. ص 5575 و78 
(744) ابن جماعةء تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم . 
٠١‏ الغزالي» إحياء علوم الدين. 

)7١١(‏ ابن سيئاء رسالة السياسة. 

(؟0") أبن جماعةء تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم. 


وا 


يقة اله لتعليم 

اهتم المربّون المسلمون اهتاماً فائقاً ب «طريقة التعليم»: وأدركوا دورها في نجاح عملية 
التعلم . ولعلنا نستطيع أن ندرك مدى هذا الاهترام الكبير الذي أولوه «الطريقة» من خلال 
النقد الذي وجهه ابن خلدون إلى طريقة معاصريه في التعليم. فلقد نعى عليهم جهلهم في 
«طرق التعليم وإفادتهو. إذ هم «يحضرون للمتعلم في أول تعليمه المسائل المقفلة ويطالبونه بإحضار ذهنه 
في حلهاء ويحسبون ذلك مرائاً على التعليم وصواباً فيه» ويكلفونه وعي ذلك وتحصيله. ويخلطون عليه بما يلقون 
إليه من غايات الفنون في مبادئها | وقبل أن يستعد لفهمها. فإن قبول العلم والاستعداد لقفهمه ينشأ تدرجياء 
ويكون التعلم أول الأمز عساجزاً عن الفهم بالجملة, إلا في الأقل وعلى سبيل التقريب والإجمال والأمثال 
أملسية, ثم لا يزال الاستعداد فيه يتدرج قليلاً يمخالفته مسائل ذلك الفن وتكرارها عليه" . وهكذا 
بدأت تتضح في أذهامهم خطوط الطريقة الجيدة للتعليم التي يمكن أن تفرغ في القواعد 
التالية : 

أ طالبوا المعلم بأن يجتهد بتقريب المعرفة إلى إدراك المتعلم آخذ! بنظر الاعتبار عمر 
ومقدار نضجه اللغوي والعقلي» ثم التدرج معه في المعلومات من البسيط إلى المعقد.ء ومن 
الموصول بخبراته إلى البعيد عنها. قال ابن جماعة: على المعلم أن يحرص على تعليم التلميذ 
«وتفهيمه ببذل جهده وتقريب المعنى له من غير إكثار لا يحتمله ذهنه أو بسط لا يضبطه حفظه» ويوضح لوقف 
الذهن العبارة ويحتسب إعادة الشرح له وتكراره. ويبدأ بتصوير المسائل التي يوضحها بالأمثلة وذكر الدلائل» 
ويقتصر على تصوير المسألة وتمثيلها لمن يتأهل لفهم مأخذها ودليلها؛ . 

ب - ولبلوغ هذه الغاية لا بد من المرور بثلاث خطوات عدّدة واضحة هي : 


(1) أن يلقي عليه أولآً مسائل من كل باب من الفن هي أصول ذلك الفن» ويقرب 
له في شرحها على سبيل الإجمال. ويراعي في ذلك قوة عقله واستعداده لقبول ما يرد عليه 
حتى ينتهي إلى آخخر الفن» وعند ذاك تحصل له مَلّكة في ذلك العلم» إلآ أنها جزئية وضعيفة 
وغايتها أنها هيأته لفهم الفن وتحصيل مسائله . 

(؟) ثم يرجع به إلى الفن ثانية فيرفعه في التلقين عن تلك الرتبة إلى أعلى منهاء 
ويستوني الشرح والبيان ويخرج عن الاجمال. ويذكر له ما هنالك من الخلاف ووجهه, إلى أن 
ينتهي إلى آخر الفن فتجود ملكته . 

(*”) ثم يرجع به وقد اشتد فلا يترك عويصاً ولا مها ولا مغلقاً إل وضحه وفتح 

مقفله, فيخلص من الفن وقد استولى على مُلكته" “. وهذاء كيا يقول ابن خلدون. هو 
«التعليم المفيد) . 

اج - بعد إقرار خطوات التعليم» يقدّم المربون المسلمون قانوناً تعليمياً آخر مهما يتعلق 

(07) ابن خلدونء العبر وديوان المبتدأ والخبر ني أيام العرب والعجم والبرير وس عاضرهم من ذوي 
السلطان الأكر: مقدمة ابن خلدون. ص ””7ه0. 


, المصدر ئقسه. صن 4"اه  هلاه‎ )١5( 


للجلا 


بكيفية مساعدة المتعلم على تثبيت تثبيت مكتسباته الجديدة والسيطرة عليها. ومع اعترافهم بأهمية 
التكرار والحفظ الآلي في تثبيت تثبيت المكتسبات التعليميةع فإنهم وضعوا تأكيدهم أسلوباً 5 
صوابه تطبيقاً» هو أسلوت المطارحة والمناظرة والمحاورة والمناقشة» فيهذه الفنون التعليمية 
ترفع المتعليات الجديدة إلى مرتبة ة الخيرة الشخصية المكتسبة بالممارسة: «وفائدة المطارحة والمنساظرة 
أقوى من فائدة محرد التكرار لأن فيها تكراراً مع زيادة. قيل مطارحة ساعة خير من تكرار شهرع)*”" , 


ولم تكن «الزيادة» وحدها المبرر للأخذ بطريقة المطارحة والمناظرة في التعليم. بل إنهم 
وجدوا في هذا الفن من فنون التعليم وسيلة مثلى لتطوير شخصية المتعلم وتعويده الموضوعية 
واحترام الحقيقة . قال الشيخ الطوسي : «ولا بد لطالب العلم من المطارحة والمناظرة, فيتبغي أن يكون 
بالإنصاف والتأني والتأمل فيحترز عن الشغب والغضبء فإن المناظرة والمذاكرة مشاورة» والمشاورة إنما تكون 
لاستخراج الصواب» وذلك إنما يحصل بالتأمل والإنصاف ولا يحصل ذلك بالغضب والشغب والشقة». 
ويضيف ابن جماعة إلى هذا رأيه فيقول: «إذا فرغ الشيخ من شرح درس فلا بأس بطرح مسائل تتعلق 
به على الطلبة يمتحن بها فهمهم وضبطهم لما شرح لهمء فمن ظهر استحكام فهمه له بتكرار الإصابة في جوابه 
شكره ومن لم يفهمه تلطف في إعادته له. والمعني بطرح المسائل أن الطالب ربا استحيا من قول: دل أفهم»؛ 
إما لرقع كلفة الإعادة عن الشيخ أو لضيق الوقت أو حياءٌ من الحاضرين أو كيلا تتآخر قراءتهم يسيبه. ولذلك 
قيل لا ينبغي للشيخ أن يقول للطالب هل فهمت؟ إلآ إذا أمن من قوله «نعم» قبل أن يفهمء فإن لم يأمن من 
كذبه لحياء أو غيرهء فلا يسأله لأنه ريما وقع في الكذب بقوله وتعماء لما قدمناه من الأسياب» . 


م6 المعلم 

تبن للمربين المسلمين أن العملية التعليمية إنما هي عملية تفاعل عقلٍ حي بين كائنين 
بشريين: أحدهما مكتمل العقل والمعرفة والخبرة ‏ أو هكذا يُقترض أن يكون - وهو المعلم» 
وثانيها مبتدىء فيها كلها. من هنا قرروا أمرين تربويين مهمين غاية الأهمية. الأول. أن 
الكتاب لا يقوم مقام المعلم فقي التعليم» وقالوا إن أعظم البلية تشيبخ الصحيفة . وكان الومام 
الشافعي يقول: «من تفقه من بطون الكتب فقد ضيّع الأحكام»”©. وتأسيساً على هذا المبدأ جاء 
المبدأ المهم الثانيء وهو اعترافهم بحيوية دور المعلم في العملية التعليمية. قال إخوان الصفا: 
(ليس في وسع كل أنسان معرفة العلوم في أول مرتباته» ومن أجل هذا بذا يحتاجركل إنسان إلى معلم أو مؤدب أو 
أستاذ في تعلمه وتخلقه وأقاويله واعتقاده وأعماله وصنائعه). وإذ سلما للمعلم بهذا الدور الخطير في 
0 الناشئة» انصب جهدهم على تعيين توقعاتهم منه وشروطهم فيه. وكان أول شرط 

ه في المعلم الؤتمن على تعليم الصغار هو اكتمال شخصيته علميا وأخلاقياً ومسلكياً. 

قال أبن سينا في رسالة السياسة: ا(وينبغي أن يكون مؤدب الصبي عاقلاً ذا دين بصيراً بسرياضة 
الأخلاق حاذقاً بتتخريج الصبيان» وقوراً. رزيئاً بعيداً عن الخفة والسخف, قليل التبذل والاسترسال بحضرة 
الصبي ‏ غير كر ولا جامدء بل حلواً لبيباً ذا مروءة ونظافة ونزاهة». واشترط إخوان الصفا في المعلم 


مره الطوسي. آداب المتعلمين . 
[فحرة إن في هذا الرأي الحكيم موعظة جيدة للذين يسرفؤون اليوم في تعظيم أفكنار مثل «التعليم 
المبرمج » و «تكنولوجيا التربية»» ويتجاوزون بفائدتها دور الآداة المعينة على تحسين التعليم وزيادة فاعليته. 


/ا15 


الذكاء والخلق وال موضوعية » فقالوا: «واعلم أبها الأخ أن من سعادتك أيضاً أن يت يتفق لك معلم ذكي » 
جيد الطبع حسن الخلق» صاني الذهن محب للعلم» لك لب ف سسب لن ذفب ون لامب 
وارتفع مقام المعلم الصالح عند الغزالي إلى حيث جعله نائياً للرسرلك عليه السلام في هداية 
الناس باعتبار الرسول المعلم الأول للأمة الإسلامية» ولذا اشترط على المعلم أن يتحلى 
بالإعراض «عن حب الدنيا وحب الجاه»ء وأن يحسن «رياضة نفسه بقلّة الأكل والقول والنوم» وكثرة 
الصلوات والصدقة والصوم» وأن يجعل «محاسن الأخلاق له سيرة كالصبر والشكر والتوكل واليقين والسخاوة 
'والقناعة وطمأنيئة النفس والحلم والتواضع ‏ والعلم والصدق وا حياء والوفاء والوقار والسكوت والتأني»» فإذا 
توفرت كل هذه الشروط فيه فهو إذاً انور من أنوار النبي عليه السلام يصلح الاقتداء يه)©. ومن 
هذه الرؤية الرفيعة إل المعلم وعمله. طالبه الغزالي «بالشفقة على المتعلمين وأن جرهم مجرى ينينهةء 
كنا أمر المعلمين عموماً باجتناب التحاسد والتباغض والتنابز في ما بينهم لأن في ذلك إفساداً 
لضائر الناشئة. قال الغزالي : «إن المتكفل ببعض العلوم يتبغي أن لا يقبح في نفس المتعلم العلوم التي 
وراعىق, كمعلم اللغة» إذ عادته تقبيح علم الفقه ل الفقه عادته تقبيح علم الحديث والتفسيرء وإن ذلك 
نقل محض وساع وهو شأن العجائز ولا نظر للعقل فيه؛ ومعلم الكلام ينفر عن الفقه ويقول ذلك فروع وهو 
كلام في حيض النسوانء فين ذلك من الكلام في صفة الرحمن فهذه أخلاق مذمومة للمتعلمين ينبغي أن 
عيتنب 000 , 


؟ ‏ إعداد الفرد للمساهمة ف النشاط الاقتصادي للمجتمع 


لاحظنا في هذا الفصل أن العقلانيين من التربويين المسلمين اعتيروا «الاجتماع 
الانساني) حاجة إنسانية أساسية وربطوا بين الفضيلة وبين المشاركة الفعالة في حياة الجماعة. 
ورقفضوا أن تكون الفضائل وإعداماً لأنها أقعال وأعمال تظهر عند مشاركة الئاس ومساكتتهم» وفي 
المعاملات وضروب الاجتماعات6. ولهذا السبب هاجم مسكويه «القوم الذين رأوا الفضيلة في الزهد 
وتركوا تخالطة التاس وتفردوا عنهم إما بملازمة المغارات في الجبال وإما ببناء الصوامع في المفاوز وإما بالسياحة في 
البلدان»» وقال: إن هؤلاء «لا يحصل لهم شيء من الفضائل الانسانية. . . وذلك أن من لم يخالط الناس 
ويساكتهم في المدن لا تظهر فيه العفة ولا النجدة ولا السخاء ولا العدالة» بل تصير قواه وملكاته التي ركبت فيه 
باطلة لأنها لا تتوجه لا إلى الخير ولا إلى الشرء فإذا بطلت ول تظهر أفعالما الخاصة بباء صاروا بمنزلة الجمادات 
أو الموق من الناس)2"9 , 

لقد أفرز هذا التعامل العملي مع الحياة نتيجة تربوية مهمة في أفكار التربويين 
المسلمين. وهي ضرورة إعداد الفرد للمشاركة مشاركة فعالة في الحياة الاقتصادية لمجتمعه 
ليزيد في سعادة الجاعة التي يتتسب إليها. وعلى هذاء طالب ابن سينا بوجوب توجيه الصبي 
بعد تحصيله القرآن وحفظه أصول اللغة» إلى صنعة من الصنائع التي تلائم مواهبه. ثم متى 
«وغل الصبي ني صناعته بعض الوغول؛ فمن التدبير أن يعرّض للكسب ويحمل على التعيش منها فإنه يحصل في 


00" الغزاليء أيبا الولد. 
إنيخرة الغزالي إحياء علوم الدين . 
(04) مسكويهء تبذيب الأخلاق وتطهير الأعراق. 
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ذلك له منفعتان. إحداهما إذا ذاق حلاوة الكسب يصناعته وعرف غتاها وجداها عظيمين لم يقصر في إحكامها 
وبلوغ أقصاهاء والثانية أنه يعتاد طلب المعيشة قبل أن يستوطىء حال الكفاية). 


لقد هَدَتهم مطالبتهم بتوجيه المتعلم إلى المشاركة في الحياة الاقتصادية للجاعة» إلى 
ضرورة تنويع التعليم ليجد كل متعلم مايتلاءم واستعداده المهني وطموحه في الحياة 
الاجتاعية. وجعلوا من واجب المعلم أن يكتشف الاستعداد الحقيقي للمتعلم فيوجهه إليه» 
ذلك أنه «ليس كل صناعة يرومها الصبي ممكنة له ومؤاتية» لكن ما شاكل طبعه وناسبه) و «لو كانت الآداب 
والصناعات تبيب وتنقاد بالطلب والمرام دون المشاكلة والملاءمة» إذن ما كان أحد غفلا من الأدب وعارياً من 
صناعة وإذن لأجمع الناس كلهم على اختيار أشرف الآداب وأرفع الصناعات». لهذا يتحتم على المعلم» 
إذا مأ رام أن ختار صناعة لتلميذه «أن يزن أولاً طبع الصبي ويسبر قريحته ويختبر ذكاءه» فيختار له إحدى 
الصناعات بحسب ذلك . فإذا اختار له إحدى الصناعات تعرف قدر ميله إليها ورغبته فيهاء ونظر هل جرت 
منه على عرفان أم لاء وهل أدواته وآلاته مساعدة له عليها أم خاذلة» ثم يبت العزمء فإن ذلك أحزم في التدبير 
وأبعد من أن تذهب أيام الصبي فيا لا يؤاتيه ضياعا 9" , 


وف 
في القرن العاشر الميلادي دخل الأتراك السلجوقيون في الإسلام : وعندما ضعفت 
الخلافة العربية توغلوا ليستحوذوا على مناطقها المهملة. وفي القرن الحادي عشر تقدموا من 
نهر سيحنؤن إلى سواحل البحر الأبيض المتوسط ومضايق البحر الأسود""”, ثم اتجهوا 
باستقامة عبر الخلافة المقعدة ليقتحموا العالم المسيحي الأورثوذكسي في الأناضول. وني القرن 
الثاني عشر دخلت زمر المحاربين من أتباع الماليك الأتراك الذين كانوا في خدمة صلاح الدين 
إلى مصر. وف القرن التالي سيطروا على مصر وسوريا وحكموتما. 


في القرن الحادي عشر كان السلاجقة الآتراك هم حكام قطاع مابين العهرين من العالم 
الاسلامي » وكانوا من المسلمين السنة. وكان هؤلاء الحكام هم الذين أسّسوا أولى هذه 
المدارس الجديدة المختلفة والتي تميز المرحلة الأخصيرة من تطور النظام التربوي في العالم 
الاسلامي . 

لقد أسست المدرسة الأولى من هذا النوع الجديد في بغداد بين ٠١119/  ١١580‏ 
ميلادية, على يل نظام الملك» الوزير الأكير للسلطانيين السلجوقيين ألب أرسلان وآبنه 
ملكشاه. وسميت هذه المدرسة «النظامية). ويعتبر حتي هذه المدرسة «أول أكاديمية حقيقية» 
في الاسلام, أي انها كانت أول مدرسة تعنى بالحاجات المادية والعقلية والرؤحية لطلابها على 
حد سواء» ثم أصبحت المثال الذي احتذي في تأسيس معاهد التعليم العالي الأخرى. 


)7١١(‏ ابن سيئاء رسالة السياسة, 
(11) المصدن نفسه. 1 
[فنلضة كان هذا واحدا من الأسباب لوثارة الحملة الصليبية الأولى في رأي بعض المؤرخين المعاصرين. 


حول 


كان في النظامية قطاعان أو قسمان». وقد نجما عن الغرض المزدوج لذي كان على 
المدرسة أن تخدمه. فقد كانت النظامية» من جهة. حلقة لتدريس الشرع السئي التقليدي 
والفقه السني » وهي مهذا كانت وسيلة لمكافحة الفكر الشيعي وغيره"©» وكانت من الناحية 
الأخرىء كلية لإعداد الموظفين المدنيين. كذلك قامت النظامية يمهمة أخرى هي أن تظهر 
للملا رعاية السلطان الفئون والتعليم العالي. لقد كان السلاطين السلجوقيون وسواهم من 
السلاطين غير العرب ينفقون الأموال الطائلة على المؤسسات الأكاديمية وعلى توسيع العلم 
عموما9"” . 

أما الحاجة إلى تدريب الموظفين المدنيين فقد نجمت عن الظروف التي أحصاطت 
باستحواذ الأتراك على القوة السياسية . ذلك أن الأتراك كانوا كلما كسبوا قوة أكبر وأصقاعاً 
أوسع وأتباعاً أكثر في البلدان الاسلامية, تبينوا أن جيش القبائل الرحل ونظامهم كانا ببساطة 
غير ملاثمين لحكم السكان المقيمين داخل أراضيهم . زد على ذلك أن نجاحهم جذب عدداً 
أكبر من الأتراك إلى امبراطوريتهم. وكان التدريب الوحيد الذي يناله الموظفون في الدوائر 
المدنية أو الدوائر العسكرية قبل هذا العهد يتم إما بطريقة الممارسة أو عن طريق التدريب - في 
الخدمة ‏ أي من التجارب العملية التي يكتسبها الفرد خلال تمشية الأمور الإدارية أو في 
الحرب. ومن ههنا كانت الحاجة إلى نظام لعدريب الحكام الجدد ويكون قادراً» في الوقت 
نفسه, على تخريج كثرة من الاداريين الأكفياء. 

كان قيام النظامية ير عن ظاهرة جديدة في العلاقة بين الدولة 0 إذ كانت 
تلك المدرسة نموذجاً للمؤسسة التربوية ا موضوعة في خدمة الدولة والموجهة أصلا إلى خدمة 
أغراضها وغاياتها السياسية والاجتاعية . «وقد أشار ابن الأثير إلى حادثة ذكر فيها أن مدرساً بالنظامية 
صدر له التعيين» ولكن لم يؤذن له بالتدريس إلى أن جاءت موافقة الخليفة على تعيينه 2" لقد كان في 
دعم الدولة للمدرسة النظامية وتيسير الوسائل اللازمة لازدهارها ما جعلها نموذجاً للمدارس 
ألعالية» وسرعان ما طبقت شهرتها الآفاق وقلدت تقليداً واسعاً. وتتمثل المزايا التي أكسبتها 


(18) يتحفظ بعض المفكرين العرب من رأي فيليب حتي في أن بعض أغراض تأسيس المدرسة 
النظامية كان «مكافحة الفكر الشيعي وغيره». وهؤلاء المفكرون يرون أن «إنشاء النظاميات كان لتدريس الفقه 
الشافعي الأشعري وم يكن وسيلة لمكافحة الفكر الشيعي وغيره» بل لمواجهة الدعوة الاساعيلية التي كانت في ٠‏ 
خدمة الخلافة الفاطمية». 

والواقع ؛ إن هذا التحفظ يؤيد رأي حتي بصورة من الصوز. فالإساعيليون هم إحدى أكبر فرق 
الشيعة. ومن ثم فالتصدي هم يعني التضندئ لمقولات الفكر الشيعي الأساسية» مشل فكرة «الإمامة» أساساً 
للسلطة السيناسية . هذا من جهة. ومن ع الجهة الأخرى, فليس هناك ما هو غريب في استخدام المؤسسات 
العلمية العالية لتعزيز توجهات سياسية . واجتراعية معيئة. وىا حصل في حال النظاميات» فإن المدارس وبيوت 
الحكمة التي أسسها الفاطميون في مصر, استُخدمت هي الأخرى لتعزيز دعاواهم ومبادئهم السياسية. للتوسع 
في هذا الأمرء انظر: شلبي» تاريخ التربية الاسلامية, وبخاصة الفصل المتعلق بقيام المدارس الاسلامية 
والتظاميات . 

إفلضة انظر: حتي2 تار د يخ العرب. ج 2.5 ص !59 -558. 
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شهرتها ‏ على ما يبدو في قسمها الداخلي وني كفاية ‏ بل في لمعان ‏ أعضاء هيئتها التدريسية» 
وف الإسناد المستمر من قبل مؤسسيها. وكان القرآن والحديث والشعر العربي يؤلفون العمود 
الفقري لنبجج النظامية . وكانت هذه هي الدراسات الانسانية 5عءاأمقصتط في التربية 
الاسلامية» والي احتلت مكاناً هو المكان نفسه الذي احتلته «الكلاسيكيات» في الجامعات 
الغربية المتأخرة تقييا ولقد استمر التأكيد على الاستظهار في دراسة الانسانيات. وحفظط 
الغزالي وهو واحد.من أشهر أساتذة النظامية ‏ ثلاثيائة ألف حديث غيباًء ويقال إن عالاً آخر 
حفظ مليون حديث. 

وإذ أصبح علم الحديث أكثر دقة وتفصيلا حيئذ» فقد صار, تدريجياء أساس المنيج 
الدراسي في المدارس الاسلامية؛ جنياً إلى جنب مع القرآن؛ قبل أن يثبت الهج في 
الموضوعات الأساسية» حيث صار المنبيج يشتمل بشكله النبائي على القرآن والحديث والأدي 
العربي والتاريخ والرياضيات وبعض الموسيقى والشريعة والفقه. 

لقد -جددت النظامية وأعيد تنظيمها في مطلع القرن الثاني عشرء وكانت من أفخم 
المدارس التي زهت في بغداد في نهاية ذلك القرنء وقد كتبت لما النجاة حينم استبيحت 
المدينة على يد هولاكو وجنوده» ومرة ة أخرى أيام الاحتلال المغولي الثاني لبغداد على يد 
تيمورلنك سنة ١7947‏ ميلادية» حتى تلاشنت من الوجود نبائياً سنة 18٠*‏ ميلادية"", 


(17") يذكر فيليب حتي أن النظامية اندمجت بالمدرسة المستنصرية سنة 1180م. اشظر فيليب خوري 
حتيء خحسة آلاف سنمة من تاريخ خ الشرق الأدنى» “'ج (بيروت: : الدار المتحدة للنشرء ملاقل) جل 
ص 97-15". وف رأينا أن الاتنماج لم يلغ اسم النظامية دفعة واحدة» فظل متداولا إلى مهاية القرن 
السابع عشر. 


لفن 


الفصَحل الشرَاع 
غَدد الواجتهة مع الغعَرب 


. إن العالم قد شرع يعي الآن أن ثروة 
الأمم التقيقية 0 - هي 
في عدد الأفراد اللامعين عقلياً فيها. . 


وليم جيمس 
اال 


«. . . في ظروف الحياة الحديئة هناك ناموس 
أعلى مطلق واحد للبقاء. . . الأمم التي لا 
تقدّرالذكاء المدرّب مقضىّ عليها 
بالسقوط. . . ». ١‏ 


ألفريد وايتهيد 
38 ]1 


ع 2 
أولاً : الفكر التربوى فى الحضارة الاشتراكية 
١‏ الأسس العقلانية للحضارة الاشتراكية 
مع إشعاعات فجر يوم من أيام سنئة /ا1/4١‏ شهدت ساحة الإعدام في باريس إزهاق 
روح ثوري فرنسي آخر؛ كان اسمه فرانسوا نويل بابوف تتاء826 21081 وأمومة1 ؛ كان 
غمره يوم إعدامه سبعة وثلاشين عاماً . وما كان لموته أن يتميز من موت ألوف من الذين 


أكلتهم مقصلة الثورة من قبله لولا أن اسمه قُدّر له أن يغدو نداء معركة من بعده لفيالق 


يفنا 


المعدمين والمستغَلين الذين كان يضح بهم المجتمع البرجوازي الفرنسي خاصة, والأوروي 
عامة» والذين كانوا يتلمسون نور هداية لهم في ظلات التظالم الاجتاعي الذي كان يطحن 
ذلك المجتمع» ولولا أن دم هذا الشوري المخترم كتب له أن يكون خيطا من خيوط الضوء 
الجديد الذي كانت البشرية تتقراء حتى أصبحت البيبوفية 52 ة#اناواء8 عنوانا لحركة 
اجتماعية رائدة على طريق البزوغ الاشتراكي . 

تحدر بابوف 17759 -/17/47) من أصل فلاحي» وقد أنفق شبابه في حدمة الكنيسة 
ونبلاء الطبقة الحاكمة, وتولد في قلبه حقد عارم على الامتيازات الاجتماعية بكل أشكالها. 
ومع أنه كان نصيراً متحمساً للثورة الفرنسية (17/84)» إلآ أنه لم يذهب إلى باريس إلا عام 
4»؛ ويبعد سقوط رويسييير», وظهور الردة الثرميدورية 8ةة,هلنم2716. أسس بجلة 
باسم ومجلة حرية الصحافة». ثم أبدل اسمها إلى «محامي الشعب». وشجب من خلالها 
الثورة الفرنسية لوقوفها عند تحقيق المساواة السياسية فقط ولم تذهب أبعد من ذلك في ضهان 
حقوق الطبقات الشعبية» أي لأنها أغفلت المساواة الاقتصادية. ألقي القبضي عليه فورا 
وتصرج من السجن وهو أكثر عداء للظلم الاجتماعي . وتحت اسم جديد اتخذه لنفسه هو 
كراكشوش بابوف, نظم جماعة سياسية تدعو إلى المساواة الحقيقية بين الناس» وقد جاء أغلب 
أعضائها من بين صفوف الجند من أبناء العامة ومن العمال الباريسيين. أعلنت هذه الجاعة 
برنامج عمل من أجل الخدانة الاقتصادية والاشتراكيةء ومن أجل القضاء عل اللكية 
الخاصة. كما دعت إلى قيام إدارة سياسية من العوام وطالبت بحق العمل لجميع الرجال 
وعشاركتها في ثمزات النشاط الاقتصادي . 

لم ترق هذه الدعوات الشورية للسلطة التنفيذية القائمة يومذاك فأوقفت مجلته عن 
الصدور ومنعت جماعته من مارسة نشاطها السيابى. غير أن هذه الإجراءات دفعت بابوف 
إلى سلوك طريق التآمر» فألْف جمعية سرية تقوم على نظام الخلايا تهدف إلى إسقاط الحكومة 
بالقوةء وأطلق عليها اسم «مؤامرة الأنداد ولقنوظ ؤه رعدمأمكدمعنء» لكن بعض أعضائها 
كشفها للحكومةء وبعد محاكيات طويلة قضي بإعدام رأسها المدبرء وتم تنفيذ الحكم فيه عام 
1 . وهكذا انتهت حركة عدّها المؤرخون آخر مرحلة من مراحل الثورة الفرنسية. غير 
أن أفكار بابوف ظلت حية» أحيتها من بعده كل. الحركات الثورية السرية التي عمت فرنسا 
وايطاليا». ثم عادت إلى الظهور مرة أخرى في ثورة 1848ء وفي كوميونة باريس سئة 141/1 . 
لقد كان بابوف اشتراكيا عمليا وببذا تقدم على كارل ماركس©. 


دنا 


)١(‏ روبسبيير ١7048(‏ - 1945) أحد أيرز قادة الثورة الفرنسية المتطرفين. 
)١(‏ الحركة الثيرميدورية 113 ممع 1 حركة انقلابية وقعت داخل الشورة الفرنسية بعد مرور أحد 
عشر شهراً عليها. أنبت عهد الارهاب وأعطت بعض التنازلات لقوى الثورة المضادة. 
سملم كأ 17 كععدع3 أمتعوى عطا “زه متلءمماءع:ط أمدملهد 1 ر.له ,كلائة ..آ 12010 
:10 .م ,13 .1من ,(1968 عمعموط عع :تمدمصدمت عامه8 مقلاتصسعول8 اعم 


١ا/ك‎ 


م تكن البيسوقية مولد الفكر الاشتراكي في الدنياء لكغها كانت منعطفاً حاسياً من 
منعطفاته. ورغم الخلاف بين المؤرخين على معرفة الإغريق الاشتراكية» حيث يسلّم روبرت 
فون بوهلان 5ةدماطه2 ه70 ,1200 بدخول الاشتراكية الحياة الأوروبية في القرن السادس 
قبل الميلاد» وصيرورتها مشكلة مركزية في حياة العام الإغريقي منذ القرن الرابع قبل الميلاد» 
بيدا ينفي ماكس ويبير :7766 1/63 الوجود الاشتراكي عن الحضارة الإغريقية على اعتبار أن 
العالم القديم لم يكن في مستطاعه إنتاج اشتراكية مثل اشتراكية ا الحديث لغياب البى 
الرأسمالية» وأن كل الذي كان -حاضرا هو شغف الرأساليين بالربح فقط. رغم هذا الخلاف 
الحادء لا يستطيع الباحث 9 تاريخ الحضارات أن يتغافل عن حقيقة أن أفلاطون في 
الجمهورية والقوانين كان منظراً اشتراكياً رائداٌء وأنه وضع أسس نظام اشتراكي ما يزال- من 
الناحية النظرية على الأقل - يحمل كثيراً . من السحر للاشتراكيين المعاصرين. ورغم الطعن بأن 
اشتراكية أفلاطون لم تزد عن كونها ضرباً من الشيوعية الارستقراطية» وبميلها إلى نظام العمل 
والاقتسام الذي عرفته أديرة العصور الوسطى» ورغم الشنآن عليها لتمسكها بنظام طبقي 
قاس مبني على الرق ونبذ المساواة, ولحاليتها وعسكريتهاء رغم هذا كله تظل الدعوة 
الأفلاطونية إلى الاشتراكية ‏ مقاسة بزمائها ‏ محاولة أصيلة . 

ذهب أفلاطون في الجمهورية والقوانين إلى القول بأن الملكية ‏ كأساس للبنية 
الاقتصادية للدولة ‏ تتمخض بالضرورة عن تركيز السلطة المدنية والقانونية في أيدي الطبقة 
المالكة للثروة» وتؤدي في الغهاية إلى انقسام الشعب إلى مُلاك وسائل الانتتاج» يملكون ولا 
يعملون» وإلى فعلة يعملون وينتجون من دون أن يملكوا شيكا. وهكذا تنقسم الدولة إلى 
أمْتين ذواتي مصالح متعارضة تتوحد كل واحدة منها في معسكر مناوىء لمعسكر الأخرى. لقد 
كانت هذه إشارة مبكرة إلى جوهر الفكرة الاشتراكيةء الاشتراكية القائمة على وعي استغلال 
رأس امال لليد العاملة وما يقود ذلك إليه من حرب الطبقات. كذلك دعا أفلاطون في 
القوانين إلى تأميم وسائل الانتاج على أساس أن التأميم هو الطريق الوحيدة لنجاح الدولة من 
شرور حرب الطبقات» ومن 00 الغباية» وطالب بأن يبدأ بتقسيم الأرض والحقول 
والمباني بين الجميع» وعلى كل مواطن أن ينظر إلى نصيبه من الملكية العامة على أنه ثروة قومية 
وهو بهذا ملك للآمةء ولأن نصيبه من الأرض هو جزء من الوطن. فعليه أن يتعلق بما يُعهد 
إليه منها تعلقاً يفوق تعلق الأطفال بأمهاتبم". 

#40 

على أن محاولة أفلاطون. رغم أصالتهاء ظلت باهتة ف حيال البشرية و يتح 
للقرن الثامن عشر أن يشهد تكامل المعالم الحقيقية للاشترا تراكية كما تعرفها اليوم 00 
القر ن اكتسبت الحياة الاقتصادية أهمية متعاظمة وأصبحت النظرة الكونية إلى الفرد أكثر 


5( دآ ,كمالك م1 0انه جدماعه؟! |16د0 أ امعسلط عه «إمناا3 كه :071 ألو عنتائا ع دنه بو م01 ,مسقا .لآ 
مقعء؟! لمة ععلء اسه :دملممة) 1 لدعه5 لمة نروهاماءه5 غه بمقءرطئآ أمدسمتأهمة) 
,196 -195 ,هم ,(1967 مأننوط 


يفن 


عقلانية . ومع قيام الصناعة الواسعةء ظهرت طبقة البروليتاريا وغدت النظرة الاجتاعية أكثر 
عالمية . لقد بلغت هذه التيارات ذروجها في الثورة الفرنسية . 


في هذا القرن برز إلى الوجود عالم جديد في بنائه الاقتصادي والأخلاقي تزعزعت فيه 
النظرة الدينية إلى الكون» وشجعت حركة الاستنارة الفرد على تحكيم عقله في مشاكل اعتياة 
الاجتماعيةء وتحرّرت الحياة الاقتصادية من التفسيرات الغيبية» وأكدت الأخلاقيات الجديدة 
لطائفة الطهريين كصةغن5» العمل ته" والاعتدال هه6ه006 والزهد. كذلك بعثت 
مبادىء القانون الطبيعي على يد توماس هوبز وجون لوك وروسو. وأكد كانت الحاجة إلى 
نظام سياسي عقلاني. وحاول آدم سميث تحرير الحياة الاقتصادية من طغيان الدولة التجارية. 
وانفصلت الأخحلاق بصورة متزايدة عن الدين.» وأعلنت الفلسفة النفعية صذنءهائانان أن 
المصلحة الذاتية المستنيرة هى أساس المصلحة الاجتاعية العامة. وأخيراً كانت هناك الحرب 
ضد الطغيان التي خاضها جون لوك ومونتسكيو وفولتير وروسو. والموسوعيون؛ تلك الحرب 
التي كانت تبدف إلى تحويل الدولة الاستبدادية إلى حكومة يسيطر عليها الشعب. 


على أن العامل الأخطر والأثقل وزناً في هذه الظروف تمثّل في التبدلات الاقتصادية التى 
صار أثرها يس بصورة متعاظمة منذ النصف الثاني من القرن الثامن عشر. كانت مطالع 
الثورة الصناعية قد زعزعت نظام الثقابات القديم «معندرزة لاننع» وقضت على الاكتفاء 
الذاتي لمراكز التجمع المحلي. وارتبط بهذه التحولات الانحلال المتزايد للعالم الزراعي 
الاقطاعي الذي ساد من دون أي تحوير قرابة ألف سنة . وسرعان ما برهن نظام المزارع 
الكبيرة [22300:18» المتميز بتنظيياته التعاونية المتعددة» وبسيطرته المشتركة على الأرض 
الزراعية والغابات والمراعي » وبصلته ال حميمة مع نظام الصئاعات اليدوية» سرعان ما برهن 
هذا النظام على أنه ضار عقبة في طريق القوى الصناعية الجديدة. فإذا ما أضيف إلى هذه 
التحولات ما برهنت عليه النزعة العقلانية التنافسية من أنها أسخى عطاء في بجال الكسب 
المالي» وتكائر فيالق العاطلين والمفلسين من الحرفيين والفلاحين الذين دمرتهم هذه التحولات 
الاجتاعية» تجلت للمتتبع عوامل ولادة طبقة البروليتاريا الحديئة. ولقد قدر هذه العملية 
0 الاجتماعية أن تتصعد بالوسائل السياسية المتمثّلة في العنف والاحتيال» وحركة 
ضم أر ضى الغير من المستضعفين» والدمار الذي تمخضت عنه الحروب». وتدهور بقايا 
النظام 18 وتعاظم ضغط الضرائتب في الدولة الاستبدادية. كل ذلك نتج منه البؤس 
الشديد بين الناس. لقد لاحظ ماركس بشأن هذه الحقبة أن ما كان شائعاً فيها من أن رأس 
المال إنما يتجمع بسبب فضائل الرجل الرأسالي» إنما هو محض افتراء على الواقع. إن ذلك 
التراكم لرأس المال في أيدي الرأسماليين إنما تحقق عن طريق مصادرة أراضي الجاهير 
المستضعفة منذ الثلث الأخير للقرن الخامش عشر حتى نهاية القرن الثامن عشر. وأكد بعض 
مؤرخي هذه الفترة أن ما لا يقل عن فقف ٠٠لاره‏ أيكر كانت قد انتزعت بمختلف الوسائل 
من أيدي صغار المزارعين في انكلترا وحدها في النصف الثاني من القرن الشامن عشر ومطالع 
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القرن التاسع عشر». لا عجب إن كان هناك نصف مليون شحاذ في باريس وحدها عشية 
قيام الثورة الفرنسية. 

لقد كان البرجوازيون الأغنياء من الذكاء بحيث حولوا هذه التناقضات لمصلحتهم» 
وسرعان ما أصبحت الثورة الفرنسية أداة طيعة في يد البرجوازية المظفرة الي كشفت عن 
طبيعتها الرأسهالية تماماً . إن هذا لا يعني بطبيعة الحال أن الشورة الفرنسية كانت ثورة 
برجوازية كلية. ذلك أنه على الرغم من قدرة البرجوازيين على احتكار نتائج الثورة 
لمصلحتهم, فإن الأفكار الاشتراكية وجدت طريقهاء وبعمق. إلى دوائر فكرية و واجتماعية 
عديدة في فرنساء حتى في بعض الدوائر المحافظة . .فلقد كأن تيرغو غ911:180) من رواد محاولة 
بلورة نظرية فائض القيمة عنالة؟ كنااصمتدة©. ونادى نكر رعءاو21 عام 0 بأن بؤس 
الشعب سببه استغلال الطبقة العاملة. وحاول آخرون توجيه الاهتام العام إلى حقيقة أن 
الحرية هي محض وهم بالنسبة إلى العمال» وأن تحرير العبيد قد زاد في بؤسهم. ثم كانت 
هناك البيبوفية التي يعتبرها الماركسيون البداية الحقيقية للاشتراكية العلمية. 


بذ ا نا 


إننا لا نعرف بالضبط ه 1 نحت اصطلاح الاشتراكية #2دذاةهه5 في الأعصر الحديثة . 
فهناك من يذهب !| إلى أن بيير ليرو تناه]1.6 2216716 وهو من جماعة سان سيمون أهلة5 
اللا استعمل الكلمة أول مرة عام اما ق جلته غلوب 0/0 اللي كان يصدرها 
لصالح تلك الجماعة . على حين يذهب آخرون إلى أن الاصطلاح معدل أول مرة ة عام 
فل ا قبل بجلة أون نيت كو براتيف ماغاز ين 0 000 0616 ليرمز 
نحته) فإن 6 ا-لحديد / 00 بئيته ا كا الله 7 مع انتصار الماركسية» 


)0( 1 2 .م ,.ل1ط1 ,لع ,كلانه 

(5) آن روبرت جان تيرغو (/1؟/ 17‏ 19/85): أحد رواد الاقتصاد الحمر في أوروبا خلال القن الثامن 
عشر. 

(9) قدر لهذه الفكرة أن تصبح قضية مركزية في الفكر الاشتراكي العلمي . 

(8) جلك يكر (5 ١7‏ 14800)» أحد كبار الماليين ورجال الاقتصاد الفرنسيين. عرف بآرائه 
الإصلاحية وكان أحد دعاة الإصلاح امالي قبل الثورة الفرنسية» وقد تمهدت إليه مناصب مالية رفيعة» وكان 
أحد الممهدين للثورة الفرنسية. 

(4) الماركسية نسبة إلى كارل ماركس 31856 1نةك1 (1814 - 18417)» وهو فيلسوف اجتاعي ألماني وقائد 
ثوري» وهو المنظّر الرئيسي للاشتراكية الحديثة. درس القانون في بون وبرلينء ولكنه أصبح عظيم الاهتيام 
بالفلسفة ونال درجة الدكتوراه فيها من جامعة يينا 618 عام 1841. وبعد إغلاق جريدته عام 1841 في 
المانياء ذهب إلى باريس حيث بدأت علاقته الطويلة - فردريك انغلز 5عاوه8 طءزرلء2:1. في هذا الوقت 
أصبح ماركس اشتراكياً. وفي باريس بلغ عمله الفكري ذروته حين وضع كتايه المعروف بؤوس الفلسفة 77:6 
رو إدرمعم اباط مره نوسوط عام 17 وكان جواياً عن كتابٍ للفيلسوف الفرسي يرودون «ه0ط0ناهع2 .ل.ط 
عنوانه فلسفة الفقر 69رء20 ]ون نإدامه5هائط2 156". في عام نشر ماركس وانغلز «البيان الشيوعي 
فأوعأتصة]! اكتسسسدرمن» الذي احتوى على الصياغة الأساسية للاشتراكية الماركسية. وبعذ إقامة قصيرة في 


هن 


التي أكدت بوضوح أن أي تعريف للاشتراكية يغفل الموضوع المركزي أو القضية الركزية فيها 
ألا وهي العدالة الاقتصادية, ليركز على المظاهر الخارجية لما فإن ماله إلى الفشل حتما 
ويرى الماركسيون أن خير تعريف للاشتراكية هو التعريف الذي يتبى الخنصائص المشتركة بين 
جميع العقائديات الاجتاعية وكل التنظييات السياسية التي حملت اسم الاشتراكية أو التعاونية 
أو الشيوعية في الحقبة الأخيرة من التاريخ الحديث, ولنقل منذ عام /ا0141©. وهذه 
الخصائص هي : 

| إدانة الأوضاع السياسية والاجتماعية القائمة واتّهامها بالجور. 

ب - الدعوة إل نظام جديد متمى مع القيم الأخلاقية 

ج - الإيمان بأن هذا المثل الأعلى ممكن التحقيق. 

كد الإيمان الراسخ خ بأن لاأخلاقية النظام الاجتماعي القاك ثم مرجعها المؤسسات 
الاجتاعية المتفسخة 5 نظام الكون الطبيعي أو الطبيعة 5 


ه منهج عمل يقود إلى الوضع الثالي المرجو من خلال إعادة صياغة جذرية 
للمؤسسات الاجتاعية وتكييف محكم للسلوك الانساني. 
و- إرادة ثورية لتنفيذ هذا البرنامج والإصرار على عدم الاكتفاء بالإصلاحات 


المانيا خلال الفترة الثورية 1854 - 844 1ء ذهب منفياً إلى لندن عام 180٠‏ وبقي هناك حتى مماته. في لندن 
ألف عام 1816 الرابطة العامية للعبال ممتاهكءمدعة وتمعاز 0 لقم ه فصع نم1 عط , ومناك 0 
كتب كتابه المعروف رأس المال اعننودمظ عه2, كما وضع بالاشتراك مع انغلز كتاباً آخخر بعنوان معالم الاشسترا 

العلمية <ذذاه50 علتاصمعكء5 ]ه 115ةدملهمآ . 

)٠١(‏ لا يتفق الاشتراكيون في العالم على صيغة واحدة للاشتراكية. فهناك اشتراكية تطمح في المثل الأعلى 
الذي بموجبه تتحقق المساواة المطلقة بين البشر» وتسعى من أجل القضاء على تلك الظروف التي تميا الجاهير 
فيها حياة بائسة. على حين تحوطها الثروة والغنى من كل صوب. هذه الاشتراكية تعمم مفهوم العامة إلى 
الدولة. وربًا وجدنا محتواها الاقتصادي ومثلها الأعلى ف شعارها المعروف «من كل حسب طاقته ولكل حسب 
حاجته؛. نمط آخر من الاشتراكية لا يطمح في المساواة الآلية بين جميع أفراد المجتمعء ويفضل عليها مساواة 
احتمالية 'إ116ةناوء 131غ0665م بالمعنى الذي يطرحه شعار أنصار سان سيمون «من كل حسب طاقته ولكل حسب 
استحقاقه؛ . هذه الاشتراكية تجد مبادئها الأساسية ليس في الملكية العامة لكن في إلغاء كل أنواع الزيادات التي 
لم يحصل عليها الإنسان بكفاحه الشخصي. لقد زال التعارض بين الفلسفتين عندما هيمنت الاشتراكية العلمية 
في مطلع القرن الحالي. لكنه عاد إلى الظهور بعد الحرب العلمية الثانية. أما بالنسبة إلى الوسيلة لتحقيق 
الاشتراكية: فقد الخحتلف الاشتراكيوت كذلك. فهناك الاشتراكيون التجريبيون الذين يقسولون إن البناء 
الاجتاعي الخديد يمكن أن .يبرز من خلال الابتكارات الاجتماعية فقط. وهناك الاشتراكيون التطوريون الذين 
يفترضون أن المبادىء الأساسية للنظام الجديد شرعت تبرز في الحضارة الرأسمالية الحديثة ولو كان ذلك بصورة 
00 أما الاشتراكيون الثوريون فلا يرون إل الثورة العنيفة طريقاً وحيدة إلى بناء النظام الجديد. أما 

شتراكيون العدليون 81تدالء فيرون أن المهمة الرئيسية للمجتمع الجديد هي تقنين الحقوق الاقتصادية مثل 
حق اللتياة وحق العمل . 


الاقتصادية: ومن هنا فلا بد من سياسة متميزة متفردة خاصة بالاد شتراكية في ميدان التربية 
والأخلاق والفن0». 
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أكد ماركس في البيان الشيوعي أن تاريخ كل المجتمعات المنقرضة حتى الآن ما هو إل 
تاريخ الصراع الطبقي» الصراع الذي يقع بين الظالمين والمظلومين”". ومن هذه المقولة تقدم 
ماركس ليضع مقولة أخرى أسماها نظرية التبدل الجركي «ععهقط عتسهمول 6ه معط 
تقول بأن كل نظام اجتماعي مبني على التقسيم الطبقي يحمل معه جرائيم خرابة. فكل طبقة 
تحاكية فيه مدل بطقة جاكية ديد حو رابسم اللاطبقي من خلال الصراع 
الطبقي . وكمثال على ذلك. أخذت الطيقة البرجوازية في المجتمع الحديث مكان طبقة 0 
الاقطاعيين. وقامت الثورات التجارية والصناعية بتبسيط البناء الطبقي للمجتمع: وهذا قباد 
بدوره إلى فتح الطريق أمام الصراع الطبقي بين البرجوازيين والطبقات الكادحة التي لا تملك 
شيئاً والمستعيدة بأجورها. 

وفي رأس المال قام ماركس بتطوير نظرية التبدل الحركي مستخدماً الديالكتيكية 
الميكلية لأغراضه الخاصة. ومن خلال استعراض تاريخي شامل لكل الوسائل والطرق التي 
استعملت عبر التاريخ لتجميع المال وبناء الثروات وانتقالها من طبقة إلى أخرى» صاغ 
ماركس نظريته في فائض القيمة عنالة؟ كناامتناة. 

باختصار» تقول نظرية «فائض القيمة» إن قيمة أية سلعة من السلع تقررها نوعية 
العمل (مقيساً بالوقت) المطلوب لصناعتها. وهذا ينطبق على قيمة العمل نفسه الذي هو ني 
المجتمع اماي كل تاي السلع. إن قيمة السلع المستهلكة من قبل العامل هي - في 
معايير الوقت - أقل من قيمة السلع التى ينتجهاء والفرق بين القيمتين هو ما يسمى بفائض 
القيمة وهذا الفائض عل ربح الرا مالي وهكذا فإن الطبقة البرجوازية تثري وتزدهمر من 
خلال عمل الطبقة العاملة» البروليتارياء التي بدورها تعجز عن الاقتدار على شراء أغلبية 
البضائع التي تنتجها. لقد ازداد هذا الوضع حدة في الظروف الصناعية الجديدة حتى صار 
الغني أكثر غنى والفقير أشد فقراً. 

الأساس الفلسفى للاركسية ‏ المادية التاريخية ‏ هو تحرير المادية الجامدة 5)861 
تاتلة مقس المتحدرة من القرن الثامن عشر إلى مادية حركية. وقد تم نحتيق هذا التوليف 
كأقعطاصرزة من خلال المفهوم الديالكتيكي الميغلٍ عاءه لوت سذتاءوء11. غير أن ماركس خالف 
هيغل في قضية جوهرية. فحيث اعتبر هيغل العقل «ه5دعم, أو الفكرة 1062 المطور 


67م الأعلى لكل العملية التاريخية» ذهب ماركس إلى القول بأن الفكرة ما هي إلا 
العملية المادية مستحيلة إلى حالة من الوعي في الدماغ الإنساني. 


)01 .8 .م ,14 .01 ,علاطا .لع رعلااة 
)١1(‏ قتطمسامت تعلدملا بجع71) .لع 250 ,متفءمماءتواط مقط سنامت) 1716 ,تدمع تمهتا وتطسسامه 
1 .م ,(1950 روععءط لزأزواع الملا 
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لقد ساعدت هذه النزعة المادية القوية والمتشدّدة ماركس عل أن يفسر حركة الأفكار لا 
يكونها قطاعات محددة لكن على اعتبارها تعأبير عن حقيقة متغيرة أبداً. 


وعلى الرغم من أن هذا المبدأ لم يطوّر تطويراً كاملاً على يد ماركس» إلآ أنه طرحه 
جوهرياً ‏ وإن كان عابرا في كتابه نقد الاقتصاد السيابى» وكانت الفكرة المركزية فيه القول 
بأن مط الانتاج 01 06 2006 في الحياة المادية يقرر الشكل العام لمجرى الحياة 
الاجتاعية والسياسية والروحية. بعبارة أخرى. إن طريقة الانتاج تعطي اللحياة العامة, .روحية 
كانت أم سياسيةء» مشخصاتها الأساسية. وهذا ينطوي بدوره على تقرير أن ليس وعي الناس 
ما حولهم هو الذي يقرر وجودهم. لكن على العكس» فإن وجودهم الاجتماعي هو الذي 
يقرر وعيهم. وعلى هذاء فإن قوى الانتاج الجديدة التي لا تستطيع أن تحد إمكانية الفعل 
الايجابي في الإطار التشريعي والعقائدي للمجتميع سرعان ما تجد نفسها تؤجج صراعاً بين 
الطبقة التي تَثّل الوضع القديم لقوى الانتاج والطبقة التي تمل القوى الجديدة. من هذا 
استخلص إنغلز أن الأسباب النهائية وعكددهه 5231 للتبدل الاجتاعى والثورات السياسية يجب 
التراسها ليس في مخ «نهةة الانسان. وليس في نظرته الخاصة إلى الحقيقة الخالدة والعدالة» 
وإنما في تبدل طرق الانتاج والتبادل. بعبارة أخرى» إن هذه الأسباب لا يمكن التياسها في 
«قلسفة» العصر الذي يعيش فيه الانسانء لكن في «اقتصاداته . 

إن هذا الموقف من دور طريقة الانتاج في العملية التاريخية ينطوي على مجموعة 
فرضيات أو قضايا 5-5 هي : 

الفرضية الأولى: فرضية. السبب الأعلى همعان التي تقوم على التسليم بأن جميع 
القوي الروحية للمجتمع كالقانون والفن والفلسفة ليست إلا بناءٌ فوقياً علا 1 قط منا5 
منفرزاً من القوى المادية الانتاجية للمجتمع . 

الفرضية الثانية: إن العامل الحقيقي في حركة المجتمع التي تعتبر في مجموعها تقدماً 
وكعمممم هو التضاد الناجم بين القوى الانتاجية الجديدة والعلاقنات الانتاجية المنفرزة من 
الأوضاع الانتاجية القديمة. 

الفرضية الثالثة: إن نمو قوى الانتاج الجديدة هو أمر لا مهرب منهء فإما أن تنتصر 
هذه القوى من خلال طبقتها الممثلة: إياهاء وإما أن. يبلك المجتمع نتيجة دخوله في حلقة 


شري ون لمر العقيم . إن الففل الاتسال ا ييكتظيم تفيتيز عملية التتظور هدي | إنه 
يع فقط أن يخفف من آلام ولادة المجتمع الجديد لأن هذا المجتمع الجديد قد ولد فعلل 


ا النظام القديم . 
الفرضية الرابعة: إن كل وجه من وجوه العملية التارحية هو مرحلة حتمية ومعقولة 5 


الفرضية الخامسة : إن ثورة ة اليروليتاريا الآتية هي ثورة نهائية لهصتق لأنها تعني تحرير 
آخر طبقة مستغلّة في المجتمع, وبعدها لن تظل هناك طبقة مستغلة» وبهذا سينتهي عصر 
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ماقبل التاريخ للإنسانء وسيقوم الانسان بآخر قفزة في محال الضرورة اأددمءع2 06 تسلدعم 
إلى مجال الحرية سهلء6 04 سلدءم. ذلك لأن قوى الانتاج في المجتمع ستكون محكومة 
بالعقل في مجتمع لاطبقي مكون من قبل أناس أحرار وأكفاء متساوين9". 


#* # * 


النظرية المركزية في تعاليم ماركس وإنغاز الاقتصادية هي أن النظام الرأسالي مزق - 
بصورة ميئوس منبا بالقوى المتعادية التي سة ستؤدي في النباية إلى تذمير النسيج الاجتماعي هذا 
النظام » وتؤدي إلى إطلاق الجنين الاشتراكي الذي ألقحه النظام الرأسالي نفسه. أما النظرية 
الاقتصادية الماركسية فتقوم على نظرية القيمة عنالة؟ 05 ده0عط1» والقيمة عنالة؟ عند ماركس 
هي كيا لاحظنا ‏ جوهر موضوعي ء:طةاكطنا 6لاءء[00. إنها عمل غير منظور. عمل غير 
مرئي وغير قابل للقياس» ولهذا فإن قيمة السلع المنتتجة 65 مقررة بمعذل العمل 
اللازم اجتماعياً لانتاجها . العمل الانساني هر الخاص الوحيد لانتتاج البملع ؛ ذلك أن رأس 
المال ما هو إلا العمل الانساني السابق الذي لم يستهلك وإما تعمل فقط في عملية الإنتاج . 
ينجم عن هذا 0 ب 0 0 5 ال وم دك من 
د 0 حياة ل وعائلته في نطاق الحد 5 من الضرورات 0 غير أن 
العامل ‏ في النظام الرأسلي ‏ يبذل في إنتاجه اليومي جهداً يفيض في قيمته على قيمة 
الضرورات الحياتية الدنيا له ولمتعلقيه التي يستلمها من صاحب العمل. إن هذا الفيض أو 
الزياذة تؤلف فائض القيمة أو القيمة الفائضة» والعمال- في النظام الرأسالي - ينتجون هذه 
القيمة الفائضة للرأسالي عن غير وعي ومن دون إكراه قانوني أو قسر مادي» لأن الأرض 
وأدوات الانتاج الأخرى كلها ملك لحفنة صغيرة من الرأساليين الذين يتمتعون بخدمات 
عمال أحرار بمعنى مردوج للحرية. عمال أحرار في توقيع عقود عمل مع صاحب العمل وهم 
احرارابها في كل ملكية إلا إلا طاقاتهم الانتاجية. ويهذه الصورة يؤلف العمال احتياطيا 
لصاحب أ » احتياطياً ينمو باستمرار بسبب تكاثر عدد العمال العاطلين الذين يؤدي 
تنافسهم. - العمل إلى خفض الأجور باستمزار» حتى ليصل بها أحياناً إلى أدنى درجات 
الاتخفاض 6 الأمر الذي يضاعف من فوائض القيمة لصاحب العمل من دون أن يعي العمال 
ذللكة” “من دون هذا الاحتياطي من العمال لا يمكن للرأسالية أن تعيش . ذلك أنه نه إذا ارتقسع 
دخل العمال فوق مستوى حاجاتهنم الضرورية وأصبح في مقدورهم توضير قسم من دخوهمء 
فقد يأتي اليوم الذي يستطيعون فيه شراء أدوات الانتاج ويصبحون المالكين لها والمنتتجين 
للسلع في وقت واحدء وبهذا يقضون على الرأسمالي. 

لقد ميزت الماركسية نفسها من بقية الاشتراكيات بإمرازها عل أب" اشتراكية علمية 
تمكتاأ0؟ ع15أمء ك5 تنفرد بخصائص عميزة» هي : 


زشنة .199 .م ,.لأط]1 ,لع ركلاتة 


اننا 


أ إغها قامت بتحقيق تحول واضح ومحدد نحو الشيوعية. وق هذا يقول إنغلر: دفي 
سئة 141/1 كانت الاشتراكية حركة بورجوازية» على حين أن الشيوعية كانت حركة عبالية. وكانت الاشتراكية - 
على نطاق القارة الأوروبية على الآقل ‏ محترمة جداء على حين كانت الشيوعية على النقيض من ذلك. ولما كنا 
منذ ذلك الوقت المبكر مقتتعين قناعة كلية بأن تحرير العمال يجب أن يكون مسؤولية الطبقة العاملة نفسهاء فإنه 
لم يكن لدينا أي تردد حول أي الكلمتين ‏ الاشتراكية أو الشيوعية ‏ يجب أن نختار. 6م( 
إنها تخلت عن كل الإدعاءات الأخلاقية والمثالية التي عرفتها الاشتراكيات المتقدمة 
عليها. 
- إنها لم تشغل نفسها بالمؤسسات الاقتصادية المستقبلية» تلك المؤسسات التى كانت 
مطمح الاشتراكيات السابقة عليهاء وقد زاد ذلك من قوتها الكفاحية. 
دام تكرت ان لسر التجريبية الى دعت إليها ١‏ الاش شتراكيات القديمة ووصمتها 
قال لاستاءة ماركس : «بالضبط كما اكتشف داروين قانون التطور في النظام السطبيعي 
العضويء كذلك اكتشف ماركس قانون التطور في التاريخ الانساني» . 
لقد تمخض هذا الزواج بين الاشتراكية الماركسية والتفسير التطوري للتاريخ عن فلسفة 
ثورية متميزة . 
هلم 05 الايديولوجية الجديدة عن مبدأ التعاون مع الطبقات الأخرى وحسب» 
ولكنها يدت فكرة ة الصراع الطبقي كمصدر لجميع الفضائل البروليتارية. واعتيرت الطبقة 
العاملة قِ هذه الايديولوجية الطبقة الي أعطاها التاريخ دوراً فريدا. هودور الإتيان بنظام 
اجتماعي أفضل للعالم. 
و- قامت الماركسية بتربية أتباعها على سلوكية ثورية جديدة عبر عنها ماركس بقوله: 
«إن التاريخ كله ليس إلا عملية تحوير مستمرة للطبيعة الانسانينة» . وببذا وضع بذور الفكر التربوي 
ز- آمنت الماركسية بأن البقاء للحضارة الانسانية لا يمكن أن يتحقق إلآآ بتحول العالم 
نحو الاشتراكية العلمية. 


- النظرية التربوية الاشتراكية 


نمت النظرية التربوية الام شتراكية مع نمو الفكر الاشتراكي في التاريخ . إن هذه الحقيقة 
تجعل متعذراً اعتبار الماركسية رحماً أوحد للفكر التربوي الاشتراكي. لقد تنامى هذا الفكير في 
أرحام عدة. وكان أفلاطون ‏ ني المجال التربوي كما كان في المجال الاقتصادي - سيّاقاً إلى 
اكتشاف العلاقة بين التربية وعملية التغيير الاجتماعي. ولهذا طالب بإيكال أمر التربية إلى 
الدولة وحدهاء ودعا إلى اطلاق يدها في إدارة التربية ورسم مناهجهاء مؤمثاً بأن الفرد يجب 
أن يدرب من قبل الدولة ولا وفي معاهدها. 
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كذلك كان أفلاطون سبّاقاً إلى ملاحظة أن الانقسام الحتمي للعمل يؤدي إلى تدريب 
المواطنين وظية يفيأاء هؤلاء المواطنين الذين يجب أن يختاروا لأعيال المستقبل» لا على أساس من 
أصلهم الاجتماعي ء ولكن بحسب قدراتهم» كما يجب معاملة الجنسين معاملة واحلة ومن 
دون أي تفريق في كل المجالات . 

ومن بين الأهداف التي توخى أفلاطون تحقيقها من خلال دعوته إلى تدخل الدولة في 
التربية أو سيطرتها عليها سيطرة كلية. حماية الأجيال الجديدة من الخرافات الغيبية التي كانت 
شائعة في عصره. كذلك طالب بالتدريب العسكري الإجباري لكلا الجنسين, وبالتدريب 
الإجباري على «العمل» كجزء من خطة التربية القومية. أما التربية العلمية في منبجه. فقد 
تمثلت في دراسة الرياضيات بفروعها المختلفة وقد أحلها مكانة مركزية في برنامجه التربوي . 
عموماًء يجد الباحث في خطط أفلاطون التربوية كل الأفكار التي تقوم عليها التربية الاشترا 
الحديثة وهي : 


أ - احتكار الدولة التعليم والتدريب العلمي . 

3 5 التدريب العسكري . 

د العلانية. 

ها - اللمساوأة المطلقة بين الجنسين29, 

ومنذ أن شرع الفكر الاشتراكي يتكامل من أواسط القرن السادس عشرء كانت التربية 
تقف في المركز من أفكار الرواد الاشتراكيين. فقد ذهب توماس مور 24056 .1 ١5441/(‏ - 
ه٠6 )١‏ في كتابه 6ذم0/0] (يوطوبيا) (1516) إلى المطالبة بوجوب تعليم كل شخص - بارج 
كان أو امرأة ‏ الفلاحة مدة سنتين» يتعلّم بعدها حرفة ة أو مهنة أخرى تناسب إقدراته وميوله. 
ما العم فقد وكات 0 يكون مشاخاً للجميع على أن يكون إلزامياً لأواتك اللبين 

كذلك دعا جيرارد ود ينستانلٍ تإعامماكدة/لا لتممعلء زعيم حركة الحفارين 210188615 
في اتكلتراء في كتابه قاثون الحرية #«ملاءء”1 تزه «دهة (0؟151) إلى التعليع العام الإلزامي » 
ووورجوب التحاق كل الأطفال بالمدارس ليتعلموا قوانين المجتمع المتكافل 1اغلهء«مستتدمع 
والفن واللغات. ولم ينس هذا الرائد الاشتراكي التنبيه لضرورة الاحتياط ضد احتمالات 
اقتصار التعليم الكتاي ودنهعوء! عاهوط على أطفال طبقة معيئة «لأنهم عندئذ ومن خلال بطالتهم 
سيقضون وقتهم في البحث عن سياسات تضمن تقدمهم وحدهمء وتجعلهم سادة ورؤساء على أترابهم العاملين 
بأيديهم » وذلك ما يتسبب في خلق كل الاضطرابات في العام . وعل هذا فإن من الضروري أوالنافع - 
وفقاً لا رآه “ وينستائلي - أن يدرب المجتمع المتكافل يع الآطفال على «العمل» و«التعلم» ف 


)١5(‏ ,4111015 ه11 4 ورماعه”[ أمدرمقامءنةفا تزه «رفئطاى 4 :ملم عمافطط مقلم بعمارم) ,قصقك1 
1961-7 .مم 


هق 


وقت واحدء كما يجب أن يصبح «العلم» أساساً للتعلم» كا يجب أن تحل المعرفة والتجربة 
العلميتان محل المعتقدات الوهمية. 

ورغم النزعات الفردية الطاغية على فكر جان جاك روسسو 0ه556ا10» ف فقد سلّم في 
العقد الاجتماعي مده أمأعوى عبداً الارادة العامة 5111 عءناطدم التي يجب أن ؟ تخضع لما 
مصالح كل الأفراد من المواطنين. ومع أنه لم يدع إلى شيوعية اقتصادية إلا أنه عبر عن رغبة 
قوية في الحد من حقوق الملكية الخاصة ما وجد إلى ذلك سبيل. وقال في نصيحته 
للكورسيكيين بصراحة : «إن الدولة يجب أن تمتلك كل شيء)» كما ان كل فرد يجب أن يتمتع من 
الثروة العامة بمقدار خدماته للمجتمع . وهذا فإن التصميم الفردي لتربية إميل لا يصلح 
وان لموقف روسو الحقيقي من العلاقة بين الدولة والتربية. ذلك أنه أراد في إميل أن يكف 
يد. الدولة الفاسدة والمجتمع الفاسد فقط. عن التدخل في شؤون التربية. ولكنه سلّم بحق 
الدولة الصالحة والمجتمع الصالح في الإشراف الكامل على تعليم ناشئة المجتمع. وقد كشن 
عن هذه القناعة في نصيحته للبولنديين حين كانوا يضعون دستورهم الوطني. وقد قرر في 
نصيحته تلك «أن التربية هي الواجب الرئيسي للدولة»» وأن المواطنين كافة يجب أن يدربوا في 
معاهد عامة وهذا يعني» بطبيعة الخال تربية عامة ومتكافثة لجميع الأطفال. بل ذهب إلى 
أبعد من ذلك فدافع عن فكرة ة تلقين وطني مسيطر عليه من قبل الدولة”"©. 

أما بالنسبة إلى سان سيمون 5210-0 013110 اغسنام© ١9/50١‏ 41856 فقد 
طالب بتطبيق العلم تطبيقاً نشيطاً على الأوضاع الاجتاعية والاقتصادية المختلفقة» ويوجوب 
تنظيم الدولة وفقا لمبادىء المصالح المتاعية خميع الذين «يعملون» في المجتمع . بحيث يكافاً 
كل مواطن وفقاً لقدراته والعمل الذي يقوم بأدائه. كذلك طالب سان سيمون بأن توكل 
السلطة إلى المتخصصين العلميين حفاظأً على مصالح المجتمع . 

وفي التربية يجب أن تعبط الدوية على النظام المدرسي بأسره كوسيلة للتكامل 
الاجتماعي ولنشر الأفكار العامة التي تقوي الوحدة الاجتماعية» على أن يُعهد بالإشراف على 

جميع المؤسسات التربوية إلى مجلس مركزي مؤلف من علماء ودارسين يطلق عليه اسم «المعهد 
ا يقوم بنشر ميثاق وطني تحلد فيه الواجبات الوطنية والأخلاقية 9 يجب أن 
تدرّس للجميع والتي يجب اعتبار معرفتها شرطاً للمواطنة. كذلك يجب على المعهد وضع 
النظريات الاجتاعية التي يجب أن تنقل إلى الأجيال الجديدة. 


أما روبرت أوين دع019 غرعطم (الالا١ا‏ -1858)» فأوضح رؤية في 'مفهوم التربية 
الاشتراكية. إذ اقتنع بأن 00 "والتدويب مكن آنه يشكلا شخصية الناشئة من دون إنكار 
قيمة السجايا الوراثية. ورغم أنه وضع, تاكيداً كيرا عل محقيقة أن الأطفال يمكن أن يصاغوا 
جماعياً في أية صورة من صور الشخصية الانسانية» إلا أنه في الوقت نفسهء نبّه إلى أن الأفراد 
يختلفون عن الجماعات» وإلى أنهم ليسوا نتاج البيئة 0 فقط. وعلى هذا طالب بأن لا 


199-1١98 المصدر نفسه. ص‎ )١6( 


كما 


تكبت الفروق الموجودة بينهم» بل أن تفعم بمثل عليا مدنية وأخلاقية. 

كذلك وعى أوين أهضية التعليم قبل المدرسي. ولهذا فهو يعد مع فروييل من رواد 
الحركة الاصلاحية في هذا الميدان. قال أوين مترجاً قناعانه التربوية: «. .. إن تعليم الناشئة 
يجب أن يكون, بالضرورة» الأساس الوحيد الذي يقام عليه البناء افك لمجم ولتنفيذ إعادة تربية 
المجتمع» يجب أن ينشأ نظام قومي للمدارس تسيطر عليه الدولة مركزياً من خلال إحداث نظام قومي للتدريب 
والتربية تتولى توجيهه عقول كفيّة حتى يصبح هذا النظام أداة أمينة وطيّعة وفعالة واقتصادية في يد 
الحكومة. . .)39 , 

ولتحقيق أهدافه التربوية» اشترط أوين أن تبنى المناهج وطرق التدريس على الحقائق 
كع و العمل . وطالب بأن يعلم الأطفال ابتداءً الحقائق الأكثر إلفة للعقل المبتدىء. 
وبعد ذلك يتقدم تدريجياً إلى أكثرها فائدة وضرورة. ولم يغفل أهمية التدريبو الخلقي 
والتمرينات الرياضية والتدريب العسكري كأجزاء متكاملة في منبجه التربوي . 


با ند ننا 


لقد كان في عمل هؤلاء الرواد الاشتراكيين ما دفع ببعض مؤرخي الفكر التربوي 3 
القول بأن استنزفوا كل الأفكار التربوية التي يمكن أن تفكر فيها أية سياسة اشتراكية لاحقة 
وبأن الحقبة التالية من الاشتراكية العلمية لم تضف جديداً إلى أفكارهم . إن في هذا كثيراً من 
التبسيط الذي لا مبرر له . ذلك أن الداركسية ترك ها القيام بالعمل الحقيقي والصعب فا 
ميدان التطبيق» ا و رط التربية ربطاً قوياً وكاملاً بالمادية التاريخية كما تصورها 
ماركس وانغلز. 


كان المأخذ الكبير لماركس على عمل الفلاسفة المتقدمين عليه اشتراكيين وغير 
شتراكيين ‏ أنهم قاموا بتفسير العالم فقطء ولكنهم أغفلوا المهمة الحقيقية وهي مهمة تخيير 
عا وهذا هو جوهر التربية الاشتراكية ؛ تغيير العالم لا تفسيره. بعبارة أخرى» إن التربية ‏ 
في المنظور الاشتراكي - ليست أداة لبِثٌّ المعارف والمعلومات» ولكنها يجب أن تستعمل - 
بشكل مقصود ‏ لأآداء المهمة «الحقيقية» | حدّدها ماركس.ء مهمة تغيير بيئة الانسان الطبيعية 
والاجتماعية"" , 
بض ملوكس نا نم تيو تافل غير أنه ترك خطوطاً هادية عامة في 
الفكر التربوي أتاحت لأتباعه من بعده أن يستخلصوا منها ما يشاؤون من القواعد والأحكام 
التربوية الملائمة ظروفهم المرحلية. ومن خطوطه الحادية تأكيده المتواصل على المكانة المركزية 
التي يجب أن يحتلها العمل الانتاجي 70516 0976أ00له1م في صياغة الطبيعة الانسانية ومرغوبية 
ربط ذلك بالتعلم . كذلك أكد الحاجة إلى التوخياد بين التفارية والسطيق كيلا يقتصر دور 
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النظرية التربوية على مجرد تفسير وجود الأشياء بالصورة التي توجد بباء بل كي تذهب من 
هناك إلى تطوير السلوك أو الممارسات العملية»ء وإيجاد الحلول للمشاكل الاجتاعية والطبيعية. 
بتعبير آخرء إن ماركس طالب بأن تعكس التربية في الدولة الاشتراكية صورة التكوين الجيد 
للمجتمع وطرق الانتاج الجيدة*©. وكانت الأنمية الأولى 280881مسمعامز غ825 عط المنعقدة 5 عام 
817 من المناسبات الفريدة في أهميتها بالنسبة إلى الفكر التربوي الاشتراكي » ها مر 
ماركس مفهومه عن التربية قائلا : (إننا نريد بالتربية ثلاثئة أشياء: .. . أولء إتسربية ة عقلية, . . ثانياء 
تدريباً بدنياً كالدي يعطى في مدارس التربية الرياضية» والتدريب العسكري . . . ثالئاًء تربية تقئية تعرّف عامل 
المستقبل بالمبادىء العامة لجميع عمليات الانتاج وتعطي الأطفال في الوقت ذاته معلومات عملية عن استعمال 
الآلات الانتاجية المختلفة. أما التقدم في التربية | لعقلية والفنية فيجب أن يكون مرتبطاً بتصنيف العمال الصغار 
كبا يجب أن تسدد أقساط من نفقات إدامة المدارس التقنية من مبيعات إنتاج الطلاب. . .)9 , 


لم تجد التطلعات التربوية الماركسية طريقها إلى التنفيذ إلا على يد لينين عندما آلت إليه 
السلطة السياسية. فقد انطلق في بناء التربية الاشتراكية من مقولة ماركس بأن التعليم العام 
مهأ معسلء عتأطنام في النظام ما قبل الثورةء كان شأنه شأن أية:مؤسسة اجتماعية تدعمها 
الدولة ومسير عليها طبقياً يعطى للعمال لتحقيق غرض واحد هو جعلهم أنفع في عملية 
الانتتاج وأكثن خيضوعاء وكذلك أكثر جهادٌ بقوتهم الحقيقية. ولما كانت الطبقة الكادحة 
(البروليتاريا) غير وائقة من نصرهاء بعبارة أخرى.» طالما كانت هناك ضرورة ة تاريخية 
لدكتاتورية الطبقة العاملة» فإن السياسة التربوية الخديدة سوف تتبع النمط غير المرغوب فيه 
جوهرياً والذي اتبعته المجتمعات الأولى» غط استخدام المدارس لأغراض سياسية”" , 


ومن تقرير هذا اللمبدأ السياسي التربوي ذهب لينين إلى تقرير حقيقة أخرى هي 
استحالة تخيل المثل الأعلى لمجتمع المستقبل من دون الربط بين التربية وبين العمل المنتج . فلا 
تعليم ولا تربية من دون عمل منتج . ولا العمل المنتج يمكن الارتفاع به إلى المستوى المطلوب 
تقانياً (تكنولوجياً) من دون تربية جيدة. إن مبدأ تعدد الفنون والصناعات لا يتطلب تندريس 
كل شيع بل يتطلب معرفة بمقومات عمليات التصنيع الحديشة بوجه عام, ومشكلة المربين 
هي ربط النشاط التعليمي بمشكلات تنظيم المجتمع الا شتراكي . هنا كما يبدو واضحاً - 
وضع لينين بذور مبدأ التربية البوليتكنيكية «منئةءنالء لهءنهطمة:1ادم الذي تمت بلورته ف 
للؤمر الأول للتربية البوليتكنيكية لعموم روسيا» المنعقد في 0 آب/ اغسطس. 1١97١‏ 211 
لا اتفق عليه في هذا المؤتمر» أصبحت التربية البوليتكنيكية تعني «تربية منظمة حول القوى الانتاجية 
الأساسية للمجتمم الصناعي ء كالطاقة الكهربائية وإنتاج المكائن والانتتاج الكيهاؤي والانتاج الزراعي. أما 
طريقة التدريس في المفهوم الجمديد فقد أصبحت تشتمل على العمل في المعامل المدرسية والحقول الزراعية 
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مما 


ودراسة العلوم الي تقوم عليها هذه الأعيال والقيام بالتجارب ف المعامل والمزارع ودراسة مشاكل تنظيم العمل 
والعال والتتخطيط الاقتصادي)9", 

تفسيراً لهذا التعريف المحكم للتربية البوليتكنيكية. ينبغي أن نلاحظ أن التربية الجديدة 
تستهدف تعضيد ميدأ التربية العامة 8808ع00ء 21«عممع والتربية المدنية وعالاك والتربية المهنية 
0631 من دون أن تعمل على إلغائها من العملية التربوية» كما أنها لم تعن تعليم كل 
شيء متعلق بالعلوم والفنون والتقانة (التكنولوجيا) الا كا توهم 0 بعضهم » إذ إن محاولة 
كهذه شيء سخيف ومستحيل في وقت معاً. إن ما تو كد التربية البوليتكنيكية عليه هو 
ببساطةع تفهم الميادىء العلمية . ولذا فهي تلزم يع باختيار جموعة كاملة وشاملة من 
المبادىء العلمية وتربية الطلبة عليها. 

وتمثل الأهداف التالية التي تعمل التربية البوليتكنيكية على تحقيقهاء محتوى هذا 
المفهوم : 

أ إن التربية البوليتكنيكية تعلم تلك المهارات العملية التي يجب أن تكون في حوزة 
كل مواطن مهما كانت مهنته أو مهما تبدلت مهنته . 

ب لما كانت الكهرباء شيئاً أساسياً للصناعة المعاصرةء فإن التعليم العام يجب أن 
يزود كل مواطن بمعرفة عملية بها وبطريقة توليدها ونقلهاء واستعمال ما في المصانع والمزارع 
والمواصلاات ووسائط النقل. وف الحياة المنزلية . 

ج لما كانت الحياة الحديثة ترتكز ارتكازاً عميقاً على تقانة المكائن» فإن الطلاب يجب 
أن يتعلموا المبادىء العلمية العامة لوظائف المكائن وتركيبها بما ني ذلك المولد الكهربائي 
والماكنة البخارية وماكنة الاحتراق الداخلي» وما شابه. كما يجب أن يتعلموا المبادىء الفيزياوية 
للطاقة الذرية. وكمثال تطبيقي على هذه الفكرة. يقوم الأطفال بإدارة القاطرات والسكلك 
الحديد في خطات الأطفال. 

د تؤكد التربية البوليتكنيكية وجوب تدريس العلوم الكيماوية المهمة وكيفية 
استخدامهاء وذلك بربط النظرية بالتطبيق . 

قيب حت تقض التربية البوليتكنيكية ضرورة تدريس النظريات والوسائل العلمية في 
الببولوجي » وفي السيطرة على 2 ا مزروعات 0 وتموهال بالإضافة إلى رن ة تفهم 

1 وهب ان بكوة لكل شط رمدي أ شيعا م مرق لفيا العملية 


0ح تيت ب لقي الزلكوك ل اا عر دو اتن ج التربية العامة 


(١؟)‏ محمد جواد رضاء دراسات في التعليم الثانوي المقارن (يغداد: دار المعارف. 1957)» صن 27/. 
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التي تتألف من العلوم الطبيعية والرياضيات والمنطق و«الانسان والمجتمع)”". 


ثانياً: الفكر التربوي في الحضارة الرأسمالية 
١‏ الأسس العقلانية للحضارة الرأسالية 


يرمز المصطلح «رأسالية» مكنلة امه إلى نظام اقتصادي تنحصر فيه النسبة العظمى 
من الفعاليات الاقتصادية» وبخاصة الملكية منطو:عم”ه والاستثار المالي» في قبضة المصالح 
الخاصة الموجهة إلى الربح من خلال التنافس الاقتصادي والتجاري . 


ويرجع مؤرخو الحضارة الغربية أصل المصطلح إلى الكلمة اللاتينية «نامةء» وهي تعني 
ار أس» أو إلى كلمة «لهاامةء» التي يبدو أنها استعملت في العصر الروماني «صفة) #6تاءءزلج 

لتعني القسم الرئيسي أو الأكبر من الدَّين +460 المتعلق في ذمة شخص لأشخاص آخرين. غير 
أن هذا الاستعمال سرعان ما امتد إلى أشياء كثيرة أخرى بجانب المال» مثل قيمة الأرصدة 
الموظفة في النشاط الاقتصادي قعاءه)ة [3)أمدء» أو الأرصدة عموما تجارية كانت أو صناعية . 
لقد بقيت كلمة [8]أمه تستعمل صفة حق القرن السابع عشر على الآقل. ول تستعمل ابيا 
201 إل قي ذلك القرن حيث صارت تعني «ثروة» . 


من الاسم لت اشتقّت صفة جديدة هي «الوا أسوالي أكثلة )تممه ويبدو أن ذلك 
وقع لأول مرة عام 7 . أما أما مصطلح «الرأسالية مدكتالة] امه بمعنى النظام الاقتصادي 
الذي مبيمن عليه أصحاب رؤوس الأموال ويجهدون من خلاله لتسخير المؤسسات الاجتماعية 
العامة كالدولة وأجهزتبها المتخصصة وقواها الضاربة - في خدمتهء بهذا المعنى المتميز استعمل: 
المصطلح «رأسمالية صكناة]زمة في الاقتصاد البريطاني عام 14 »2 وفي عام 188٠١‏ أطلق 
كارل ماركس هذا الاسم على كتابه المعروف رأس المال امااوه ]1 كه غير أنه حصر معنى 
الكلمة في «البرجوازية» وليس في الرأسماليين عموماًء أي أنه نقلها من الطبقة التي تملك 
الأموال إلى الطبقة التي تملك «وسائل الانتاج». 


على أن الذي أشاع المصطلح في الاستعمال السياسي والاقتصادي هم الاشتراكيون 
وذلك من سخلال استعماله وصفاً للطبقة التي كانوا يجاربونها. وبهذا الاستعيال «الام شتراكي » 
للكلمة أصبحت تعني النظام الاقتصادي الذي تكون فيه ملكية وسائل الانتاج في أيدي إأفراد 
خاصين 655085م 117816م229 يستعملونها لابتزاز الأر باح عن طريق إعطاء العهال أجورا ا هي 
في الواقع أقل من القيمة الكاملة والحقيقية لأجورهم التي تساوي ‏ أو يجب أن تساوي ‏ 


(0؟؟) المصدر نفسه. ص 88- 86. 
(7؟) تعارّض تسمية «الأفراد الخاصين» بالشخصيات الحكمية أو «الشخصيات المعتوية» كالشركات 
مثلاًء وما إليها. 


14 


القيمة الحقيقية لإنتاجهم, أي للجهود التى يبذلونها في عملية إنتاج البضائع9". 

كثيرأً. ما رفض المثاوئون للاشتراكية اسم «الرأسالية» عنواناً لنظامهم الذي يفضلون 
اعتباره نظاماً تنقسم فيه عملية الانتاج أو المتتجات بين عناصر عملية الانشاج نفسهاء طبقاً 
للحد الأقصى لإنتاجية كل عنصر من هذه العناصر. في هذا المنظور تعتبر الملكية الخاصة 
لوسائل الانتاج مصدراً مثمراً ومشروعاً من مصادر الدخل» الأمر الذي يرفضه الاشتراكيون 
مؤكدين اعتبار العمل :1,300 المصدر الوحيد ل «القيمة»» أي قيمة ة البضائع المتجة. ولذا 
فإن العمل يجب أن يأخذ كل الانتاج. ٠‏ أو إن الانتاج بكامله يجب أن يمتلك امتلاكاً جماعياً 
لكي يعاد توزيعه على منتجيه وفقا لمقتضيات المنفعة العامة أو طبقاً لتطلبات العدل 
الاجتماعي . 


إن كلمة «رأسالية» غين مغرفة تقرينا كي أو مصتيرطاء وهي فق الواقع مستعملة 
استعمالات متعددة بمعانٍ ومضامين متباينة. غير أن فكرة الملكية الخاصة لوسائل الانتاج 
وتوظيفها في جلب الربح تظل مسألة مشتر مشتركة بين جميع تلك الاستعمالات. على حين أن اتام 
الرأسالية باستغلال العامل مسألة ينفرد مها الاشتراكيون وحدهم. 


في أحيان كثيرة عورضت كلمة «رأس المال» و «رأسمالي» ‏ من حيث هي عوامل من 
صنع الانسان في عملية الانتاج وملكيتها ‏ بكلمتي «الأرض» و«العناصر الطبيعية». غير أن 
رأس المال سرعان ما زحف على الأرض والعناصر الطبيعية, حتى فقد التفريق بين رأس المال 
والأرض قيمته الاقتصادية حين اختفت تلك الطبقة المتميزة من مللآاك الأرض. 


عموماً يمكن أن يلاحظ أن الرأسمالية ‏ كنظام في الهيمنة على وسائل الانتاج - مرت في 

أ الرأسالية التجارية كله 0 لد تعسصرهن)؛ وفيها بهيمن كبار العاملين في 
الميدان الاقتصادي على عمليات التبادل التجاري . 

ب - الرأسالية الصناعية تدفلةاذجة0 1دناك9ج1, وقد ظهرت مع الثورة الصناعية 


ج - الرأسالية - يلية مسدناةامة© 1دأهمددةط, تحت هذا النمط الجديد تتحوّل 
السيطرة أكثر فأكثر إلى أيدي أصحاب البنوك والممولين الذين يأخذون بدورهم مبيمنون على 
المشاريع الاقتصادية التي يقدمون لما المال» أو هي تنتقل إلى أيدي كبار المستثمرين الذين 
انفصلوا عن شؤون الادارة اليومية للمشاريع الصناعية» غير أنهم ما يزالون يسينطرون عليها 


)١4(‏ راجع نظرية «فائض القيمة» في الجزء الأول من هذا الفصل. 
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ويحتلبون منها أعظم الأرباح خلال نفوذهم امال . 

هذه المراحل الثلاث لا تلغي » بطبيعة الحال» وجود أكثر من + نمط رأس الي واحد في 
وقت واحد. يعبارة أخرى» عندما يطغى غط من هذه الأغاط الشلاثة في وقت ما في مجتمع 
ماء فإنه لا يلغي بالضرورة وجود النمطين الآخرين» فقد توجد الرأسالية التجارية إلى 
جانب الرأسمالية الصناعية والتمويلية. 


هناك أحياناً نوع رابع من الرأسالية هو رأسمالية الدولة مسكتلة 1م02 5:86 الي 
تعرف بأنها النظام الذي تسيطر فيه الدولة على وسائل الانتاج وتستثمرها لمصلحة الطبقة التي 
تسيطر على الدولة في المجتمعات غير الديمقراطية . 


ثم هناك نوع خامس من الرأسمالية يشار إليه أحياناً باسم الرأسمالية المحمية 9عاء6:ه:2 
تكنلة) نصه0 أو رأسالية الخير العام وتعرّف بأنها الرأسالية التي تتدخل الدولة في شؤونها من 
أجل توفير الخدمات والضانات للأفراد» أو حيث تتحمل الدولة مسؤولية توفير العمل للناس 
أو للتقليل من من أثر ثر تدخل أو هيمئة الدوائر التجارية على حياة الناس الاقتصادية . 

يبرر أنصار الرأسالية وجود النظام الرأسمالي أخلاقياً بقولهم إن نظاماً كهذا إذا توافرت 
له حرية العمل مع الحد الآدنى من تدخل الدولةء فإنه يصل بالانتاج إلى طاقاته العليا وينتج 
منه توزيع عقلاني للمواد الأولية النادرة واللازمة للانتاج» وكذلك توزيع عاقل للجهود واجبة 
التنقل بين الاستعمالات الخيارية لتلك المواد الأولية. غير أن الاشتراكيين يتكرون. عادة» 
إمكانية تحقق التوزيع العقلاني ده66اكذل 20021 لعوائد عملية الانتاج» وذلك بسبب 
غياب خطة للإنتاج مشتملة أصلل على توزيع غطط «مغداطتذكتل لعمسوام للمداخيل. إنهم 
يحاججون بأن فلس الفقير وفلس الغني لهم القوة الشرائية نفسها في السوق, ولكن مع 
تضاؤل نفعية المال المملوك بنسبة عكسية مع كميته عند الطرفين. فإن فلس الفقير وفلس 
الغني لا نتجات بقوة شرائية واحدة, ,الأمر الذي يتسبّب في خلق هوة واسعة بين القوة 
الشرائية للفلسين» وعلى هذا فإن التوزيع الذي يقال عنه إنه عقلاني ليس عقلانياً في الواقع» 
وهو بالتبعية توزيع غير عادل. وينجم عن هذا التوزيع اللاعقلاني وغير العادل إعطاء 
الأفضلية للبضائع الترفية على حساب البضائع الضروريةء وهذا يشوه البنية الانتاجية للنظام 


الاقتصادي في المجتمعء تلك البنية التي يجب أن تصمم ابتغاء تحقيق أعلى درجات التجاوب 
مع الحاجات الحقيقية والمطالب الواقعية للناس» بدلا من.تكييف البنية الاقتصادية للقوة 
الشرائية لليال. 


ويرد المدافعون عن الرأسمالية على هذا النقد بأن توقع الانتاجية القصوى يحمل معه 
افتراضاً ضمنياً بتقديم أكبر الحوافز إلى المثمرين لليال وسعمعدمعءمه الذين يجازفون بتوحيد 
عناصر الانتاج» وأن التوزيع الأكثر تكافؤاً سيتسبّب في خفض الحصيلة الانتاجية الكلية. 

أكثر من هذاء فإن فلاسفة الحضارة الرأسالية لا يعوزهم الدليل الاجتماعي على 
«إنسانية» المذهب الرأس الي و «فطريته» في الانسان. وفي وقت مبكر مثل سنة ١7/5‏ اقترح 
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آدم سميث 510108 940953" في كتابه بحث في ثروة الأمم : طبيعتها وأسباباء أن بذور 
الرأسمالية يمكن الوقوع عليها دفي نزوع الانسان الفطري إلى شحن ومبادلة بضائعه ومقايضتها بممتلكات 
الآخرين». ومن ههنا يمكن القول بأنه لم توجد قطعاً في مرحلة من مراحل التاريخ فترة لم توجد 
فيها هذه النزعة. غير أن هذه المقولة تمكل ولاريب شأواً بعيداً عن طموحات المثمر المالي 
الذي يجمع ثروته من عوائد أمواله المختزنة والذي يبرع » مع مرور الزمن» براعة ماكرة في 
فنون المقايضة والشحن. والتاريخ غني باذج من الحيوية والعبقرية التي مكنت طبقات كثيرة 
من هؤلاء المثنمرين من تطويع القوانين والأعراف الاجتاعية لخدمة حاجاتها ومصالحها 
الخاصة. ولقد كانت هذه الحقيقة تقف أبداً وراء الفوائض المالية الزائدة عن الحاجات 
الأساسية لمعاش هؤلاء المثمرين ومتعلقيهم » بل هي كانت شرطاً لمجازفاتهم . 


وانطلاقاً من هذا التبرير «الطبيعي» لأخلاقية الوضع الرأسلي» يؤكد المفكرون 
الرأسماليون أهمية دور المثمر المالي قي تحريك الحياة الاقتصادية للمجتمع . فلولا رضا المثمر 
بالمجازفة بأمواله لقاء توققع الأرباح من المغامرات التجارية في المراحل الأولى من قيام 
الرأسماليةء ولولا قيامه بإدخال التقانة الجديدة في مرحلة الرأسمالية الصناعية» لا قدر للصراع 
بين الإقطاع والتصنيع أن م لمصلحة الرأسالية الحديدة المستنيرة اجتماعياً"”؟. ولكن 
مفلسفي هذا النظام: رغم تأكيدهم فضائل الرأسالي وال مثمر المالي وسعيههما لبناء حضارة 
مسالمة عاطدعدءم وعقلانية غناكتلهه00ة ومادية عناكذام لمع هص لم يستطيعوا أن ينكروا الر 2 
الاستحواذية لرجل المال آَ كانت نواياه ودوافعه الأخلاقية. وفي هذا الصدد يقول جوزيف 
شومبيتر #عاءممرناط5 .1 أن المثمر كان دائياً يعتمد ليس على ماله المتراكم وحدى لكن أيضاً 
على مجموع رساميل الآخرين 

إن المصادر المالية التى بنيت عليها الرأسمالية الصناعية كان لا بد لما أن تمر بصورة 
مباشرة أو غير مباشرة إلى أندي المثمرين وذلك من خلال احتجاز الدخل أو نقله من أيندي 
العناصر غير البرجوازية» كالملاكين والآديرة والفلاحين والعالء إلى أيدي البرجوازيين الذين 


فحقة آدم سميث (11/77- الفلك اقتصادي وفيلسوف اسكوتلئدي. اشتهر بنظرياته في تأبيد الحرية 
الاقتصادية (أو الاقتصاد الحر)» وكان سبّاقاً إلى نظرية العمل “ناه86.آ 04 هو:21:15, كما إنه آمن بأن عدم 
التدخل الحكومي في النشاط الاقتصادي, والاعتهاد على دوافع المنفعة الشخصيةء كفيلان بخلق حالة من 
التوازن الاقتصادي في المجتمع. ولكنه اعترف بأن.تدخل الدولة في الشؤون الاقتصادية يمكن أن يكون ضرورة 
قومية في ظروف معينة. من كتبه المشهورة : 

.)179/09( نظرية في العواطف الأخلاقية‎ - ١ 

١‏ بحث في ثروة الأمم : طبيعتها وأسبابها (/الا1). 

مقاللات حول موضوعات فلسفية »)١/46(‏ نشر بعل موته. 

(17) للتوسع في معرفة السياق التاريخي لنمو الرأسمالية» انظر: 
ع5 :0308308 ,مأتدغخم0-مأممءه1) .لع 0ط ,كععدعء3 أوأع30 عا إه رعدولاء21 4 ,لع ,لآناه0 .ل 


1 .ألا ,قوع ع3 أماعه3 عا [0 والءمماعن اا أماره 1 ه اعلا ر.لع ركللئةذ لمة ,70-72 .مم ,(1965 روقعءط 
.295-96 ,مم 
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كانوا سيحافظون عليه» ثم يحولونه إلى المثمرين الذين كانوا سيغمرونه بدلاً من أن يبقى في 
حوزة أولتك الذين لم يكونوا يحسنون إلا استهلاكه”". 

كذلك لم يستطع مفلسفو هذا النظام نكران أن المثمر لم يكن في مستطاعه بلوغ ما بلغه 
من دون استحواذه على ثمرات التقدم العلمي من جهة.» ولا من دون بسط نفوذه على 
المؤسسة السياسية الكبرى في المجتمع» الدولة» من جهة ثانية. أما بالنسبة إلى المسألة الأولى 
فيلاحظ مؤلفو موسوعة العلوم الاجتاعية «أن تطور الرأسالية التجارية :ما كان ليقع من دون الشورة 


الصناعية والتكنولوجية٠‏ وأن ل بين العمال وأصحاب العمل لم يكن دائاً العام الحاسم في تقرير تطور 
النظم السياسية» . وأما بالنسبة إلى المسألة الثانية» فإن مؤرخي الحضارة الرأسمالية ومفكريها لا 


يمارون أبداً في أن تنفيذ العقود التجارية وتهديد حقوق التملك وحمايتها ‏ وكلها جوهرية 
بالنسبة إلى تطور الرأسالية وفوها تطلبت وجود حكومات قويةع “غير أن عمليات التوفير 
والاستشيار وتكديس الأربساح والمضاربات ازدهرت ازدهاراً باهرا حيثا كانت قوى الدولة 
محدودة بتلك الحاللات الي لا يكون فيها استعماهًا غارفا مع - أو متدخلاً في- حرية 
الرأسمالي وقدرته على الحركة السريعة والحاسمة. في القرنين الثامن عشر والتاسع عشرء وما 
عصر الازدهار الرأسمالي , حتى البرلمان ولوائح حقوق الانسان كانت. بصورة من الصورء 
تروظا أساسية لازدهار الرأسالية. نعمء يكن تقييد سلطة الدولة في مصلحة الرأسمالي 
وحدهء لأن العمال أيضاً - - ومن الناحية النظرية على الأقل - وجدوا في تقيبيد سلطة الدولة 
مزيداً من الحرية لهم في القدرة على التنظيم النقابي» ولكن الرأسالي بدأ يدرك بسرعة أنه كلما 
صارت الدولة أكثر ديمقراطية وأكثر برلمانية» كلما صار واجبا وضع المزيد من القيود على 
سلطاتها الحايته ضد الجماهير. وهكذا أصبحت الديمقراطية السياسية وسلطة الدولة المقيدة 
قرينين طبيعيين للرأسالية الحديثة*". 0 

على أن هذه الامتيازات التي أحرزها رأس المال لم تكن على ما يبدو كافية لتطمين 
طموحات الرأساليين الذين راحوا يجاهدون من أجل إلغاء أي دور للدولة في مراقبة الحياة 
الاقتصادية أو تنظيمهاء حتى أفلحوا في النباية في جعل المنافسة المطلقة على امتلاك عناصر 
الانتاج» السمة الأولى المميزة للرأسمالية» ثم وجدوا لذلك كله فذلكة عقلانية في مبدأً 
التسيب ع:له-15562د1 الذي انطوى. في جملة ما انطوى عليه» على التسليم للرأسمالي بحقوق 
مطلقة في الملكية الفردية والمشاريع الخاصة. ْ 

غير أن الأوضاع الاجتاعية التي أفرزها تقدم الرأساليين إلى مركز القوة السياسية 
والاجتماعية. برهنت عل أن التسيّب الكامل والمنافسة المطلقة / يكونا ليصلحا أساساً لحياة 
اقتصادية عادلة مستقرة . لقد بدأ النظام بفرز نقائضه منذ وقت مكرجدة فقيام الشركات 
الموحدة 5ده86رممدهه أدّى إلى خفض علد المشاري يع المتنافسة من أجل تخفيض كلفة الانتاج 


(/ا١)‏ «ع1) .له 30 ,ه1220 24 7#كتاهأ30 ,ا7كالهاامه0 ,تعاءمسسطد كتملى طاأمعومل 
.(1950 رومعطاممد8 لمة بعمتدط :ارملا 
)0220 .295-296 .مم ,1 .701 ,.1010 ,.60 ,كللزة 
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وأثمان البضائع. كذلك تسبّب قيام الترستات والكارتيلات في تقييد التنافس التجاري أمام 
نفوذ المؤسسات الاحتكارية الحديدة . 


إلا أن تخفيض حدة التنافس وتخفيف الصراع على امتلاك عناصر الانتاج من المواد 
الخام واليد العاملة لم يعن» بصورة من الصورء اختفاء الشرور الاجتماعية التي صاحبت قيام 
الرأسالية» كالفقر واستغلال الانسان وتسخير الأطفال وانحطاط مستوى المعيشة وبؤس 
الظروف السكنية بالنسبة إلى الطبقات المعدمة . على العكس» فقد كان قيام الكارتيلات 
والترستات مسؤول مسؤولية مباشرة عن ظهور كثير من هذه الشرور. ف هذه الحقبة كانت 
:الأجور ومستويات المعيشة واطئة بشكل غير مشرف. وتشير المراجع الاحصائية إلى أنه في سنة 
6 كان ثلثا سكان نيويورك يحيون على إيراد مقداره دولار واحد في الأسبوع لكل شخص 
مقيم ف المدينة. هكذا كانت حالة الأكثرية في زمن كانت الثروة والتجارة تتوسعان بسرعة 
تبهر الأنفاس. وفي الوقت الذي أعلنت فيه محالج لوويل عن توزيع أرباح على حملة أسهمها 
بنسبة ١17‏ بلمئة» في هذا الوقت بالذات خفضت المؤسسة نفسها أجور عمالها بنسبة ١١‏ بالئة 
بالضبط» وف هذا الوقت أيضاً كان شخص واحد من كل ثإنية أفراد في الحواضر الأمريكية» 
ملق عموفياً 67 ملاطناص وقد جاوز عدد المملقين العموميين 0٠٠١١‏ سنة 1844 في 
مديئنة نيويورك وجدها. 

في الوقت نفسهء كانت تكاليف المعيشة ترتفع باستهرار» وحوانيت الشركات تتطلب 
أسعارا فادحة من 0 وكان العمال يعوضون ذلك بساعات عمل أطول» حتى لاحظ 
.مديرو بعض المعامل أن العامل كان يجد يديه واهنتين في الصباح الباكر وهو ينتج ثلاثة آلااف 
ياردة من النسيج أسسرعيا من دون تناول طعام الفطور. وتشير إحصاءات ولاية ماساتشوستس 
لسنة 1876 إلى أنه لم تكن هناك مدينة واحدة في الولاية لى تتطلب أقل من إحدى عشرة. 
ساعة من العمل المرهق من العمال الفتيان الذين تتراوح أعمارهم بين السادسة عشرة والسابعة 
عشرة من العمرء كا أن ساعات العمل للععال عموما كانت تمتد من شروق الشمس إلى 
الثامنة مساءًٌء وأن الفرصة الوحيدة للأطفال العمال للتعلم كانت يوم الأحد أو بعد الساعة 
الثامنة مساءً من أيام الأسبوع الأخرى9"". 

لقد دفعت هذه الظروف اللاانسانية علماء الاقتصاد ورجال الدين المتحررين إلى إدانة 
الطبيعة الاستغلالية للنظام الرأسهالي المطلق. والخروج منه بنتيجة مهمة هي أن الملكية 
منط5نهه0» كمؤسسة اجتتاعية» تنطوي على تناقضات جدية في ادعاءاتها بأنها تخدم 
المصلحة الاجتماعية خدمة فضلى بترك «السوق» يقرر نصيب الفرد من الدخل القومي اعتمادا 
على مبدأ العرض والطلب ومبدأ المصلحة الذاتية ية للمثمر» عمل بشعار «من كل حسب 


(19) للاستزادة من معرفة'أوضاع العمال وظروقهم المعاشية في فترة ازدهار الرأسمالية» انظر: 
لم10 اتمعتع تيلم 0 11111710110001 ا اا 
مستلكتا! «متطينهآآ تعلمه؟ مع1! بدماده8) «مساوبعء1 أها اعفد عا زه ععتتمهمق علا 10 بوإعاعم5 
.(1924 


احلا 


قابليته لكل حسب انتاجيته». فلقد ثبت فساد هذا الشعار بحكم أن نصيب الفرد من 
اخيرات الصناعية لا تقرره إنتاجيته هوء. وإنما تقرره إنتاجية ملكيته الخاصة, ولا علاقة بين 
العمل والملكية الخاصة في العملية الانتاجية نفسها. 

لقد دفعت هذه الأوضاع الفئات المستنيرة من المفكرين ورجال المال وعلماء الاجتماع إلى 
المطالبة الملحة باستعهال الدولة قواها القانونية الواسعة» لعزل الملكية الخاصة أو تحييدها 
بأساليب قانونية متنوعة لحاية الحدف الغبائي للديمقراطية السياسية وتبيئة الظروف الشرطية 
لنمو المجتمع كله نموا متوازنا البليقة الأطراف الداخلة كافة في الرابطة القومية للنظام 
الاجتماعي . ففي الولايات المتحدة الأمريكية د تم تعديل الدستور تعديال يمكن الحكومة 
الفدرالية من ضرب الاحتكار الممكّل في م والكارتيلاتر "“». وعندما جاء الرئيس 
روزفلت ببرنامج «الصفقة الجديدة اوعل برعم عطاىو,» أصبح مستحيا التمسك بقدسية الملكية. 
الفردية. كما ان سلسلة القرارات التى صدرت عن المحكمة العليا في هذا العهد قضت 
بدستورية كل إجراءات الإصلاح الاقتصادي وتنظييات العدل الاجتماعي التي شرّعها الرئيس 
روزفلت» وبهذا أزيلت العقبات الدستورية القديمة من طريق تدخل الدولة في المجال 
الاقتصادي . أما في أوروباء فإن القوة المتنامية للطبقات ذات الدخول المحدودة والواطئة أدت 
إلى تحسين الأوضاع الاقتصادية والسياسية لهذه الطبقات في القرنين التاسع عشر والعشرين» 
وذلك من خلال العمل السياسبي ونشاط التقابات العمالية : «لقد كان لإصرار الطبقة العاملة على 
ضرورة هجرة التمط الأوروبي القديم من ال رأسمالية مردوده الكبير على تحسين ظروف العمل ومكافحة عدم 
المساواة في توزيع الدخل القومي» كما انه عبر عن نفسه في صورة مهمة أخرى هي معاداة الناس لذلك النظام . 
حقأء ' يقتصر الأمر على معاداة الرأسماليةء» بل كان معه أمل في نوع من الاشتراكية تكون بديلاً عنه. . .)022 , 

لقد عبر هذا «الأمل في الاشتراكية) عن نفسه في الولايات المتحدة, مثللاء في برنامج 
«الصفقة الجديدة» التى جاءت ردة فعل ضد مجموعة من عوامل البطالة الكثيفة وانبيار أسعسار 
المنتجات الزراعية خلال العقد الثالث من هذا القرن» والتي أدت بدورها إلى المطالبة الشعبية 
بوجوب تدخل الدولة وسيطرتها على مجموعة من عناصر الاقتصاد القومي لم تكن لتخضع قبل 
ذلك للسيطرة الحكومية. ول تلقّ الاتهامات الموجهة إلى هذه الإجراءات من قبل المحافظين 
على أنها كانت تمثّل «الاشتراكية الزاحفة»» هذه الاتبامات لم تلق أذناً صاغية. على العكس» 
فقد وجد كثير من الناس أن تلك الإجراءات كانت جوهرية ة للحيلولة دون انهيار النظام 
الرأسالي والحياة الديمقراطية عموماً. يقيناً. لقد مكّلتْ سلسلة الاجراءات التي نفذتها 
«الصفقة الجديدة»» مثل السيطرة على أسعار عدت الزراعية وإنتاجها وتوزيعهاء وتأييد 
المساومة الجسماعية ومنتمندع هط أم#اناءء1امه””"2. وتشريعات الضمان الاجتاعي والضرائب 
التصاعدية غل التذخل». وزيادة سيطرة الع على النقد والبنوكء والاستعال الواعي 


(0) كالتعديل الرابع عشرء مثلاً. 

21١‏ 297 .م ,17 701 بومعدع3 لماعه5 عدا كزه متفعمماء عوط لمدمتعدء )1 ,.لءع ركلللة 

(1*7) المراد بالمساومة الجماعية أن تقوم المنظمات العمالية - وليس العمال كأفراد بمساومة أصحاب العمل 
على مستوى الأجور وظروف العمل وتوقيع عقود موقوتة نيابة عنهم . 
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للتعويضص عن العجوزات المالية والارتفاع الكبير في الدخل القوبي . والتعاظمٍ الممتمر لقوة 
العمال في الاستخدام الحكومي ‏ كل هذه الاجراءات ملت تحرل نينا بونرا هري ف 
النظام الرأسمالي. كما ان الاعتراف القانوني ‏ الذي جاء بعد الحرب العالمية الثانية ‏ بتحميل 
الدولة مسؤولية توفير العمل لكل اليد العاملة والمحافظة على استمرارية تشغيلهاء هذا 
الاعتراف كان هو الآخر خطوة كبرى في اتجاه تطوير الرأسمالية اجتماعياً. 

لقد جوبت هذه التغييرات الى جاءت مها الصفقة الحديدة بمقاومة شديدة من 
الطبقات ذات الدخول الكبيرة أول الأمرء غير أنها قبلت في الغباية على أنها حلول لا مفسر 
منها. أكثر من هذاء بدأ بعض الصناعيين الأمريكيين يتحدثون عن الوضع الجديد على أنه 
«الرأسالية الشعبية» أو «رأسالية الشعب 811555)تمةء 16'5م0عم»» باعتبارهاء حاولت أن 
تستجيب» من جهة. إلى المطالب الشعبية المتعاظمة في :العدالة الاجتاعية والضمانات 
الاقتصادية للطبقات المجردة من الامتيازات» وأن تحتفظء من الناحية الأخرى» بحق 
التنافس على الأرباح تحت رقابة القانون وسيطرته . 

ولقد أفرز هذا الوضع الجديد ‏ ى| يقول كينيث غولبريت ‏ نوعاً من التوازن المقبول 
الذي لعب دور الضوابط المتبادلة بين التيارين» توازناً أساه غولبريت ب «القوة المعوضة -5دام» 
6 5 ةالنةلمع6» التي يمكن الاعتماد عليها للاحتفاظ بتوازن بين «المشترين الكبار» 
و «البائعين الكبار» من جهةء وبين العمال وعمالقة الصناعة من جهة أخرى, مع إلقاء 
الحكومة بثقلها إلى جانب الجاعات الاقتصادية ذات الطاقات التنظيمية الضعيفة© 


الأسس التاريخية للحضارة الرأسمالية 


5 كانت إيجابيات تطور الحركة الرأسمالية أو المآخذ عليهاء فهي لا يمكن أن تفهم فيا 
موضوعياً ولا أن تقدر حق قدرها ما لم يتم التعامل معها من موقعها التاريخي الصحيح, وهو 
أخها النتاج البكر للحركة العقلانية در التي اجتاحت أورويا بعد رفض المجتمع الأوروبي 
السلطة الكنسية. الحركة التي اصطلح المؤرخون على تسميتها ب «عصر العقل 04 هلهم 
23 .. وواضح أن عصر العقل كان النقيض الطبيعي لحقبة طويلة ‏ تجاوزت الألف 
عام من تسلط الفكر الكنسي الغيبي على الحياة الأوروبية وخجبه عنها مواريث الحضارة 
الهيليئية ونظامها العقلإني ف التفكير في الكون والانسان والعلاقة الفاعلة بينهبما. وكان من 
أخطر نتاجات هذا النقض لسلطان الفكر الكسي اكتشاف الانسان» مجدداً. حقه في -- 
من جهة, وانبهاره بروعة المغامرة مع الكون من خلال التعامل العقلاني مع ظواهره. لقد 
اصطبغ هذان الأمران في البداية بصبغة رومانسية غير مساوية» حتى 3 الرأسمالي على 
التنافس الاقتصادي المدمر في كثير من الأحيان» لا يمكن فهمه إلا في إطار هذا افيام بالحرية 


(77) للتوسع في نظرية «القوة المعوضة انظر : :#كفامنامرهم «بمء عدف ,طائة«طلد0 طاعسصمعء مطول 
.(1956 ,لتاأكتا/! سمغطعد10آ1 :صماحم ) «عسروظ عار ]انه دع )اينامت زه اجرء 201 11:6 
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وهذا الانبهار بروعة المغامرة مع الأشياء . وبفضل هذا الانفعال بالحرية المستعادة والانبهار 
بروعة المغامرة مع الكون. استطاع الانسانت» في فترة لا تزيد على خحسة قرون إل فليلا. أن 
يفك أسرار 0 وأن يكتشف قوانينه الضابطة. وأن يسخر قواه لخدمته ويفرض سيادته 
عليهاء حتى انتهى به المطاف إلى ال بوط على القمر والسفر بين الكواكب. 


يرسم روبرت يوليك حدود عصر العقل بحياقي ديكارت »”9)156٠0 -1١695(‏ وهيغل 
امعء11 (١/ل/ا١‏ - 1411 ويعد ما بينهها أشواطاً من التسامي الانساني في طريق الحياة 
العقلانية . فإذا لاحظنا أن ديكارت ولد سنة ١095‏ وأن هيغل توفي سنة 1 187ء تبين لنا أن 

عصر العقل هو الفترة الواقعة بين نباية القرن السادس عشر ويداية الثلث الثاني من القرن 
التاسع عشرء قرنين من الزمان أو تزيد قليلا. وقد طبعت هذه الفترة بالطابع العقلاني المميز 
لكل من ديكارت وهيغل”". 


(5") رينيه ديكارت 7165ةءوع12 ممع8 .)1516١  1١595(‏ 

-١‏ في سنة ١897‏ نشر ديكارت مجصوعة من المقالات في الفلسفة والعلوم أذاعت أسمه ولفتت إليه 
الأنظار. 

؟ - كان كثير التأثر بالرياضيات وقد حاول تمديد التفسيرات الرياضية إلى كل وجوه المعرفة. 

أهم ما ميّز فلسفته هو تخالفته المدرسيين 5عناكةاوطه25 في طريقتهم في التعليم القائمة على الابتداء 
بالمسلات والانطلاق منها إلى تفسير الأشياء. أما هو فقد دعا إلى الابتذاء بالشك العام غتاناهك 5581ع9لهتا. 

+ - الشىء الوحيد الذي لا يمكن الشك فيه عند ديكارت هو الشك نفسه. 

ه ‏ التفكير عند ديكارت هو أساس الوجودء وقاعدته الذهبية هي «أنا أفكر. . . فأنا إذن موجود» . 

7 ومن ثبات الوجود عند ديكارت تقدم إلى إثبات وجود الله الذي جعله ديكارت العلة الأولى للوجود 
لأن وجوده هو الذي أوجد الفكرة عنه (فكرة الله) عند الإنسان المفكر. ولي كان الله لا يخدع الانسان بالأوهام» 
فإن وجود العالم الذي وجد من خلال وجود الثم لا بد من أن يكون حقيتياء وعلى هذا فإن الكون هو موجود 
حقيقي . إن هذا يعني ' بطبيعة الحال» أن العالم الخارجي الذي نستوعبه نحن بحواستا يجب أن يكون موجوداً. 
وإذا كان الأمر كذلك» فإننا يجب أن ندرس الوجود الخارجي لندرك العلاقات المنظمة لكينونته. وعلى هذا 
الآساس فإن الوجود الخارجي (الكون) هو وجود ميكانيكي مادي صرف ولا علاقة له بالعقفل من حيث 
الجوهرء وإنها العلاقة القائمة بين الاثنين قائمة بتدخحل الله بينهما. وهكذا يكون ديكارت قد اعترف بنوع من 
الازدواج الكامل بين العقل والكون. 

٠‏ أما في طريقة البحث عن الحقيقة» فقد اقترب ديكارت من طريقة فرانسيس بيكون 82600 .*1 من 
حيث تقصي الحقائق والابتداء بالشك» غير أن تأكيده كان على التعليل العقلي والمنطقيي» على حين كان تأكيد 
بيكون على التجريب. 

8- أما نظرية ديكارت في المعرفة» فيمكن تلخيصها على الوجه التالي: إن الأفكار الفلسفية والعلمية 
صب مائفا وعركا عبرال الكار الذكر. ولذا ان الأولى لمسرفة التتداهي اد نرفض كل شيخ 
والطريقة الرياضسية لآن الطريقة الرياضية 58 هي التي توصل إلى القيقة السليمة الواضحة والبسيطةع وأن 
نبدأ بالحقائق الواضحة البسيطة ونتقدم منها إلى الحقائق الأكثر تعقيداً. متأكدين من أن كل خطوة نخطوها 
تكون صائبة كل الإصابة . وعندما نبدأ تفكيرنا الفلسفي من الحقائق البسيطة يجب أن نرفض كل قول أو رأي 
يبدو مشكوكاً فيه أو عرضة للشك حتى. نصل إلى الحقيقة الظاهرة بنفسها والتي لا يرقى إليها الشك. 

(9"5) انظر الفصل الأول من هذا الكتاب للوقوف على أهم آراء هيغل الفلسفية. 
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تأني أهمية ديكارت من أنه في معاناته الطويلة من أجل إدراكه ذاته؛ لم يؤمن إلا بحقيقة 
واحدة هي وعيه ذاته على أنه كائن مفكر. إن هذا لا يلغي » بطبيعة الخال» حقيقة أن الآثار 
السكولائية عنا5د001؟5 كانت ما تزال تعيش في فكره خا إلى جنب مع اعتقاده أن مفاتيح 
أسرار الطبيعة يمكن التراسها في تأملات عقلية وجدانية"". 


على أن التأثير الاجتماعي لعصر العقل كان أهم من معطياته الفكرية الصرف. ولقد 
حملت الطريق الطويلة بين ديكارت وهيغل آثار كثير من مشائى العقلانية الجديدة الذين أبقوا 
شعلة الايمان بالانسان وحريته وقواه المبدعة موقدة حتى آذنت بقيام الثورة الفرنسية وابتداء 
عصر الانسان. وكان اسم جان جاك روسو ١1/17(‏ - 8ل/الا١)‏ ألع اسم في مجال الانقلاب 
الاجتماعي الذي تمخض عنه عصر العقل . اقترن اسم روسو بكتابين مهمين من كتبه قدر لا 
أن يبلغا شأواً بعيداً في تشكيل الفكر الأور وب السياسي والاجتاعي المعاصر. هذان الكتابان 
هما العقد الاجتماعي ومقالة في أصل اللامساواة. 


الفرضية الأساسية في هذين الكتابين هي أن «الانسان الطبيعي» هو حيوان صرف 
لسن ريا وليس خيراً في ذات والناس يتساوون في هذا كلهم . ولكن مع ظهور الصناعة 
والتجارة والزراعة اختفت هذه المساواة الفطرية بين الناس» سن ثم وضعت القوانين لتؤكد 
وتثبت سلطان الأقوياء على الضعفاء. وهكذا غدت اللامساواة ( أي الظلم) دائمية ٠‏ و يعد 
في مستطاع الانسان أن يستعيد حريته المفقود 00 العودة إلى حالة الرجل 
الطبيعي مرة أخرى. غير أن الناس يستطيعون أن يظفروا بحرياتهم المانية إذا ما دخلوا في 
«عقد اجتماعي» أي إذا تعاقدوا اجتإعياً وهذا «العقّد» مبني عل افتناض أن اناده 
5076168 مستودعة في «المجتمع» كل ولا يمكن التنازل عنها ولا الإنابة فيها. وهذا المبدأ 
سليم» اع و ا ا 1 ديمقراطية أو ارستقراطية . 
وعلى هذا فلا يمكن سن أي قانون ولا تنفيذه من دون إجماع أصحاب السيادة عليه (أفراد 
المجتمع). أي من دون إرادتهم العامة إياه. و«الإرادة العامة». من حيث هي تجسيد 
المصلحة العامة مشروطة في كل قرار مهم يتخذ. وعلى كل مواطن أن يخضع للإرادة العامة 
لأن الأقلية لا تستطيع إلا أن تكون مغشوشة في فهمها الإرادة العامة. 

الملكية العامة ونطومعهه مناطنام مقدسة, ولكن المجتمع يجب أن يحقق لأفراده درجة 
من المساواة الاقتصادية . والمساواة النياسية فقزسة كذلك» ومن ولجب النقولة ضياتتها ما 
دامت القوة غير مستعملة إلا بالشكل الذي يأذن به القانون. 


لقد كان إلى جانب روسو خط طويل من عقلانبي القرن الشامن عشرء مثل ديدرو 
وديفيد هارتلي وجوزيف بريستلي وفرانسيس بيكون وفولتير وجون لوك. وغيرهم من 
التجريبنين الذين أنكروا إمكانية معرفة الكون واكتشاف قوانيئه الطبيعية والاجتباعية سطريقة 


(؟) -66 ,رم رعمععوكرءط أمعلدماكالط اذا #امكاندم0) 4 :مولا إه مناهعناظ 16 ,طعتاتناآ 
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التأمل الميتافيزيقي » وكان لأفكارهم إفرازات سياسية واجتاعية أدت إلى تحطيم نظام 
العلاقات الاجتباعية والاقتصادية التي حكمت الحياة الأوروبية خلال العصور الوسطى . إن 
إحدى الأفكار الجوهرية التي سلكت العقلانيين الجدد في رباط واحد هي فكرة النظام 
. لقد تولد من التسليم بوجوب «نظام» ثابت لعمل الكون والنظام الاجتماعي», القول 
بضرورة وجود طريقة 7061800 صحيحة تؤدي إلى فهم سياقات السبب والنتيجة في نظام 
وقوع الظواهر 620536823هم الطبيعية والاجتماعية» وبأن الذكاء الإنساني قادر على اكتشاف_ 
هذه الطريقة ومعرفتها. لقد كان مبعث هذا التعلق الناقد بالبحث عن «النظام» و «الطريقة» 
هو إيمان مفكري الحركة العقلانية بأن الطريقة الصحيحة تساعد الإنسان على أن يتعلّم كيف 
م ليس نري وحسب.». بل أخلاقياً وعملياً في شؤونت الحياة كلهاء وأنه بفضل «الطريقة» 
لن يمتلك الانسان زمام نفسه فقط. بل هو كذلك يتعلم كيف يسيطر على بيئته الطبيعية 
والاجتاعية ابا 
يقول روبرت يوليك عندما يتغير تصور الانسان بشأن ذاته وعلاقته بالكون» فإن 
علاقته بالمجتمع تتبدل هي الأخرى. وهذا ما حصل في عصر العقل بالضبط. لقد حاقت 
الثورات بمجتمع هذا العصرء تلك الثورات التي بدأت بدوافع دينية صرف ثم تحولت إلى 
در كانت سياس 


مكانة التربية في الحضارة الرأسالية 


في خضم هذا التطاحن بين طموحات الرأسالية وتناقضاتها من جهة. وبين مستلزمات 
العقلانية الجديدة من جهة أخترىء تولد وعي غير مسبوق لدور التربية في بناء الحياة القومية 
للشعوب الأوروبية. حتى أصبح تاريخ التربية الغربية وتاريخ خ الحركات القومية الأوروبية 
وجهين لعملية تاريخية واحدة هي حركة النمو القومي والتقائي لشعوب هذه المجموعة 
الحضارية الكبيرة بكل نجاحاتها وإحباطاتها أيضاً. 


ونظراً إلى التنوع الهائل ف أغاط الفكر التربوي هله الشعوب» تنوعاً يتعذّر معه تقديم 
نموذج واحد مثّل ها جميعاء فإننا سسنقف عند تماذج تشخيصية للفكر التربوي ذه الشعوب. 


لقد سلّمت جميع القوى الاجتماعية التي أسهمت في تشكيل نظام الحياة في الحضارة 
الرأسمالية» بمركزية الدور الذي تستطيع التربية - ويجب - أن تلعبه في تنمية رؤيتها الخاصة 
بالحياة والفكر والتنظيم الاجتاعي . وسواء كانت تلك القوى دينية مثل الطهريين كسةغتط 
الإنكليزء أو سياسية ليبرالية مثل الحركة الجفرسونية في الولايات المتحدةء أو ليبرالية ثورية 
كالثوريين الفرنسيين» أياً كانت القوة الاجتاعية المعنية من بين هذه القوىء. فإنها نظرت إلى 
«التربية» على أنها أداتها في تخليد ذاتها ومنافسة القوى الأخرى للظفر بولاء الضمير 
الاجتماعى . 


(لالا) المصدر نفسه . 


الطهريون الذين نزلوا السواحل الشرقية من الولايات المتحدة الأمريكية منذ أوائل 
القرن السابع عش رع قادهي إيانهم الديني الصارم إلى التوجه إل التربية كوسيلة مثل لإبقاء 
نور اليقين الديني متوقدا ف أفئدة أبناء هذه الطائفة. ولحدايتها إلى بناء جديد قاضل 
للحياة*” , 


بنى الطهريون حماسهم للتربية على الاعتقاد البروتستانتي القائل بأن كل مسيحي 

ا اا ا لي وبالتبعية الاح ادي ا 
ببخطة الله في ما يتعلق بطبيعة الانسان والغرض من وجوده على هذه الأرض. على العكس» 
يجب أن تكون كليات الله المحتواة ف الإنجيل قريية ة المنال منه, من دون توسط سلطة القسس 
والكهنة بينه وبين النعمة الإلهية . لقد اشتمل هذا الموقف على ضرورة بناء واسع وعريضص 
للتعليم الابتدائي على اعتبار أنه لكي يتجنب الناسٍ حلول لعنة الله الأبدية عليهم . » فإنه 
يجب أن يكونوا قادرين على القراءة والكتابة,. وانطلاقاً من هذه الرؤية الدينية:؛ فقد قفي 
قانون ماساتشوستس لسنة ١71151/‏ أن كل مدينة مؤلفة من خحمسين عائلة أو أكثر يجب أن تعين 
شخصاً مؤهلا يتولى تعليم كل الأطفال. الذين يؤق بهم إليهء القراءة والكتابة» وأن كل 
مدينة مؤلفة من مائة عائلة أو تزيد» يجب أن تؤسس مدرسة ثانوية أو مدرسة قواعد -صتهمع 
1وهءة 2235 تتولى إعداد الشباب للتعليم الجامعي 9" . 


ول تكن الحركة الديمقراطية العلمانية في الولايات المتحدة أقل تسّكاً بالتربية طريقاً إلى 
الحرية الاجتاعية . لقد قاد هذه الخركة كل من بثيامين فرانكلين ١17١7(‏ - 1745) وتوماس 
جفرسون ١7/57(‏ - 1875)» اللذين وحدت بينها جذور طبقية مشتركة ورؤية مستقبلية 
واعية لطبيعة العلاقات الاجتاعية التى كانت على وشك أن تولد من مخاضات الثورة 
الصناعية . «كان فرائكلين وجفرسون قليلي التعاطف مع الكئيسة وضد مبدأ الخضوع لسلطة الارستقراطية 
الزراعية وامتيازاتها. وقد نادى كل منه| يآراء تربوية ذات مضامين اجتاعية مناهضة لكثير من الطبيعة الطبقية أو 
الدينية في العرف العام ويبذا كان كل مما نبياً من أثبياء التربية الأمريكية الذين أثَروا فيها تاذ ثيراً كبيرً0 4 , 
كان مفهوم فرانكلين عن التربية مفهوماً ذرائعياً ونفعياً يستهدف تنمية منافع الطبقة 
الوسطى الطموحة وتطويرها. وعلى هذاء لم يحبذ تربية الشباب «على الفئون العقيمة والجهاليات ولا 
على اللغات الميتة وكل بقايا الماضي الارستقراطي المنقرض». كان هدفه من التربية تدريب الشباب 
«ليخدموا المجتمع بما يشرفهم ويشرف وطنهم وليهيئهم لأعمال ناجحة في التجارة) . . من هنا أآمن فراتكلين 
بأن اكتساب :العادات النافعة أهم من جرد اكتساب المعرقة . وكانت الموضوعات التي فضلها 
على سواها هي الموضوعات التي تقود إلى النجاح في السياسة التي لم تعد الارستقراطية قادرة 
على احتكارها ل كذلك فضْل الشؤون النافعة في التجارة. ولما كانت فضائل الصبر 


(8*") انظر: المصدر نفسه. ص 1١55‏ 

(79) المصدر نفسهء ص 7375. 

)4٠(‏ ميريل كيرتي» التربية والصراع الاجتماعي أو آراء المربين الأمريكان, ترجمة محمد جواد رضاء 
راجعه وقدّم له خالد الهاشمي (بغداد: مكتبة النبضة» 1177)» ص 794. 
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والانضباط الذاتي والعمل الدؤوب والاقتصاد والتدبير واللغة الانكليزية الحيدة هى العلامات 
المميزة للطبقة الأمريكية الوسطى يومئذء ولما كان الحساب وتاريخ التجارة والفلسفة الطبيعية 
والميكانيك ومبادىء الصحة الجيدة وكل ما بِبتىء الفرد للتجارة أو الحرف هي ما تبتم به هذه 
الطبقة. فقد راح فرانكلين يؤكد تلك الفضائل وهذه الاهتتامات التعليمية على أنها 8 أي 
منهج تربوي سليم . 

لقد كان هيام فرانكلين بالعلم التكريض والمكان الرفيع الذي احتله في كل مشاريعه 
التربوية» هو ما شخص الفلسفة النفعية للطبقة الوسطى في القرن الثامن عشر: «لقد.حكمت 
الارستقراطية الزراعية بالوراثة والتقاليد» وجاء دور الطبقة الوسطى لتحاول الحكم بالعقل والذكاء والثروة التي 
كانت تعتيرها مثوبتها العادلة على جهودها في تطوير نفسها)2. 

وقد قُدر لفراتكلين أن يكون الناطق باسم هذه الطموحات. ولكن على الرغم من 
انتسايه الطبقي الصربيح » فقد كان فراتكلين «أكثر إنسانية من معاصريه وأكثر ديمقراطية من كثير منهم . 
فتكريسه جهده للخير العام كان شيثاً أصيلا. وقاده احترامه للععال وللميكانيكيين منهم بوجه خاص إلى أن 
يعلن في وقت مبكر مثل ١9/74‏ أن العمل هو مقياس الثروة وخخالقها. لقد شهد الكثير من الفقر في طفولته 
وشيابه» وعانت طبقته الكثير من التمييز الاجتماعي ضدهال اوقل تجعله ذلك كله ينطوي على الكثير من الحب 
والحدب والمواساة للتعساء من أبناء مجتمعه سوداً كانوا أو بيضاع9) . 


في سئة 11/14 وضع توماس جفرسون» حاكم فيرجينياء مشروعه التربوي الأول باسم 
«قانون النشر الأوسع للمعرفة». وقد اشتمل القانون على نظام للمدارس ومؤسسات التعليم 
العالي أبعد غورا من أفكار فرانكلين. ؛ مستهدفاً تحطيم الحواجز الطبقية في التربية. لم يؤمن 
جفرسون بالمساواة المطلقة ف القابليات بين جميع الناسع» لكنه آمن بارستقراطية عقلية مبنية 
على الفضيلة والموهية. ومن هنا كان مشروعه التربوي يقوم على أساس اصطفاء الأفراد 
الموهوبين للقيادة من بين الجماهير, ومن هنا يبا كات طموحه ‏ كما قال هو عن نقفسه - 
انتشال «تلك العيقريات التي لو أهملت لأصبحت عاجزة ‏ بسبب سوء التغذية ‏ عن تطوير قابلياتها وخدمة 
المجتمع في مراكز قيادية متقدمة» . 
كان مشروع جفرسون «قانون النشر الأوسع للمعرفة», يقضي أن يكون ني كل حي 
من الأحياء مدارس مجانية مفتوحة لمدة ثلاث سئوات لكل الأطفال البيض ذكوراً وإناثاً. وكان 
على المشرف الذي تقع تحت إشرافه عشر مدارس» أن ينتقي كل سنة. أعظم الأولاد موهبة 
من بين أولئكك الذين لم يكن في مقدور آبائهم أن يوفروا لهم تعليباً أعلى من التعليم 
الابتدائي . وكان قنور أن يرسل هؤلاء الأولاد المختارون إلى المدارس الثانوية في المناطق 
الأوسع . وفي نباية السئة الأولى» يفْصّل ثلث الطلاب الملتحقين بالثانويات من الأقل موهبة » 
وفي مباية السئة الثانية» يعود إلى منازلهم كل الأولاد الآخرين عدا طالباً واحداً هو صاحب 


(41) المصدر نفسهء ص 4١‏ . 
(57) الإةلعاطننه<آ1 :..11 ,تت) معلعدت) عسولا منرم معط ولتطاء ه17 ,لإععهن) كوعصقل وأنوعآ 
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الموهبة الأعظم بين أترابه. ويكون بوسع هذا الأخير أن ينفق أربع سنوات إضافية مع أيناء 
الأغنياء . وكان الأولاد الذين يظفرون بهذا المابج يلتحقون بكلية وليم ماري (جامعة فيرجينيا 
حالياً) لمدة ثلاث سنوات أخرى على حساب الحكومة . 

لقد كانت هذه المقترحات شبيهة» إلى حد بعيد, بالخطة التى وضعها كوندورسيه 
لحكومة الثورة الفرنسية. وأياً كانت الانتقادات التى قد توبّه إليها الآن بسبب قصرها على 
الذكور دون الإناث وعلى البيض دون السود فإنها بالقياس إلى زمانها كانت خطة ثورية 

لقد كان لجحفرسون غغرض سيامي من وراء مشاريعه التربوية. لقد كان معروقاً عنه أنه 
كان «عدواً الدودا من أعداء المركزية والبيروقراطية» ولذا فقد آمن بأن مشاركة المواطنين في تأسيس المدارس 
وإدارتها محلياً وجانياً سوف يزود الناس بوعي عام وتبرة سياسية لازمة لطرد روح الطغيان والظلم. لقد كانت 
هذه هي طريقة جفرسون لضان توجيه الحكومة من قبل المحكومين وليس من قبل الارستقراطية الزراعيةع 


ويبذا كان جفرسون أول أمريكي يؤكد على التربية العامة من حيث هي وسيلة لتحقيق الدعقراطية وتوسيع نطاق 
الإصلاح الاجتماعي 50 , 


من خلال هذه التبشيرية غير المساومة بجوهرية الفعل التربوي لاحتالات بناء حياة 
00 صحيحة فق الولايات المتحدة. برر زإل الوجود إجماع قومي بين الأمريكيين وا 
على أن التربية يجب أن تكون بين الاهتّامات القومية العليا للمجتمع الأمريكي » وأن على 
الأمريكيين. أن يبدأوا ببناء تاريخهم المقبل «هناك. . . في المكان الأرفع. . . في التربية.. .24 كما قال 
رالف والدو إمرسون في القرن التاسع عشر. الا ال 0 
أمريكي متأخر أن أي شعب من شعوب العالم «لم يتطلب ما تطلبه الأمريكيون من التربية» ولم يخدم 
أي شعب من الشعوب كرا خدم الشعب الأمريكي من قبل مدارسه ومربيه. فمنذ المراحل المبكرة في التارييخ 
الأمريكي » حملت التربية الأمريكية يمهمة خاصة جداً وثقيلة جدا. الولايات والأصقاع المتباينة لم تكن لتستطيع 
تحقيق الوحدة في ما بينها من دون العاطفة القومية. كما لم يكن في مستطاع الشعب أن يستوعب عشرات الملايينٍ 
من المهاجرين الوافدين إليه من كل أطراف الأرض من دون عملية الأمركة السريعة والفعالة. لقد كان من 
الواجب مقاومة الفروق والامتيازات الاقتصادية والاجتماعية التي كان في مستطاعها أن ترمي الديمقراطية 
الأمريكية نفسها بالعقم. وقد ألقيت على كاهل مدارسنا مسؤولية إلهام الشعب الولاء هذه المبسادىء. . 
الديمقرا اطية والقومية وطريقة الحياة الأمريكية 873611035552 والمساواة. . . والتمسك ه1001 , 


في الوقت ذاته» وعلى الطرف الآخر من الأطلسي » كان الفرنسيون يكتبون شهاداتهم 
الخاصة 00 دور التربية ف الخفاظ على السيادة الوطنية والتقدم الاجتماعي . . فعنا.ما 
وقعت المزيمة المنكرة بالجيش الفرنسي أمام الغزو البروسي عام ٠1م‏ فتحت الكارثة عيون 
الفرنسيين على أهمية لزبة في تفجير الروح الوطنية وف تكوين جبهة شعبية متلسكة في وج 
العدو. وكان من بعض معطيات هذا .الوعي لخطورة التعليم العام أن أصبح التعليم 


(8) كيرتي» المصدر نفسه؛ ص 55 . 
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الابتدائى يجانياً وإلزامياً منذ ١5‏ حزيران/ يونيو 18/1١‏ . وف 7١‏ آذار/ مارس ١887‏ صدر 
قانون احوجعل حضور الأطفال إلى المدارس إلزامياً بين السادسة والثالثة عشرة من العمر. 
ثم درجت القوانين والتشريعات تتلاحق في تأكيد هذه الرؤية التربوية في إلزامية التعليم 
الابتدائي ومجانيته . وظل الفرنسيون. حتى وقتهم هذا.ء: كلما حاقت ميم الأزمات والكوارث 
القومية بحثوا عن تفسير لما وعلاج ف نظامهم التربوي وكيفية أدائه وظائفه. فيعد سقوط 
فرنسا مرة ثانية على أيدي الجيوش الألمانية في سنة 4145٠‏ وبعد أربع سنوات من الهزيمة 
والقنوط» عرف الفرنسيون أن قسطأ كبيراً من مسؤولية تلك الهزمة يقع على نظام التعليم 
العام وخاصة المدرسة الثانوية فيه » تلك الثانوية التي شغلت نفسها بالبحث عمن تصورتهم 
الصفوة المختارة وكرست جهودها لإعدادهم . 

وقبيل التحريرء أُلَفتِ ححوسة فرنسا الحرة في المنفى (الجزائر) لجنة عرفت باسم 
«اللجنة التربوية لوصلاح التعليم» وغرف التقرير الذي وضعته باسم «تقرير الجزائر». وعزى 
هذا التقرير عوامل الحزيمة القومية إلى النزعة العقلية المتطرفة في التعليم الفرنسي الثانوي الذي 
تمخض عن عجز فاضح في الميادين العلمية والتقانية, ثم نبّه إلى أن وجود الشعب في عصر 
العلم يقضي معالحة هذا العجز. وحمل التقرير مسؤولية ال مزيمة نظام التعليم العام الذي م 
حرج لفرنسا رجالا -00 على حمايتها من الهزيمة أو رد غوائل الغزو الخارجي عنها. قال 
التقرير في هذا الصدد: . إن المزيمة والظلم ما كانا ليحلا بالآمة الفرنسية لولا ضعف الإيمان وأخطاء 
وخيانة الفئات المسيطرة ا والجيشء في السياسة والاقتصاد وف الصناعة والتجارة. . . أولئئنك الذينٍ 
كانت دعواهم أنهم خريجو أحسن معاهدنا العلمية وقمة نظامنا التريوي. .. أولتك الذين كان جبهم فاضحاً 
جداً)” ل" 


لقد ظل هذا الإيمان بدور التربية في بناء الحياة القومية وصيانتها قاعدة ثابتة من قواعد 
الحياة في المجتمع الرأسمالي المعاصر . 


؛ - الصراع من أجل السيطرة على المؤسسة التربوية 
في المجتمع الرأسالي 

على أن هذا الوعي الكل لقوة التربية في تشكيل البناء الاجتماعي لم يكن بركة كله على 
المؤسسة التربوية. ففي نظام اجتماعي يقوم أساساً علي التنافس لامتلاك القوة الاجتماعية » أثار 
الوعي المفاجىء لدور التربية في المجتمع صراعاً عنيفاً بين القوى الاجتاعية واستباقاً ا 
بينها للهيمئة على المؤسسة التربوية وتوظيفها في خدمة الأهداف المتناقضة موا والمتضادة 
أحياناً لهذه القرى. كل باتجاهها الخاص. 

ففي فرنساء متلا وعلى الرغم من كل مثاليات الثورةٌ الفرنسية. ظل نظام التعليم 
العام يدار حتى الحرب العالمية الثانية «بشكل يبيدف إلى تخليد الفوارق الطبقية وإمسثاك كل طفل في 


6 ) محمد جواد رضاء التعليم الثانوي (بغداد: مطبعة المعارف, 1955)» 17 .١18-‏ 
(40) محمد جوا نوي ( )ءا ص 
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حدود الطبقة الاقتصادية والاجتماعية التي ولد فيها. وعلى الرغم من أن النية كانت أصلاً ‏ انتقاء صفوة ممتازة 
انتقاء يقوم على القابليات والذكاء, فإن نظام التعليم العام قِ قرنسا ظلء من الناحية العملية. يسعى الخصر 
منافع التعليم العاللي قي أطفال الطبقات ذات الامتيازات. . .غ20 , 

لقد اكتسبت هذه المسحة الطبقية الواعية للتربية الغرنسية أشد صورها وضوحاً على 
صعيذد التعليم الثانوي, وت 1 الطريق إلى مراكز القيادة قِ المجتمع . سس" لقد غدت المدرسة 
الثانوية الفرنسية - أو أوشكت أن تكون 1208 على أبناء الطبقات الممتازة وبناتها. يقول 
نيكولاسٍ هانس في هذا الصدد: «(وجمهرة المربين ين الفرنسيين على أن التعليم الشانوي الفرنيسي معين لا 
يغبل منه إل ذوو القابليات والمواهب الرفيعة. دعل هذا أو لمذا امتياز للصفوة المختارة من الطلاب 
والطالبات وليس حقاً لكل الشباب. ولقد نجم عن هذا الموقف أن تعذر على كثير من أبناء الشعب الفرنسى 


الانتفاع بفرص التعليم الثانري, وانحصرت الفائدة من هذا التعليم الذي كان يجري في الليسه ]1 
والكوليج عقة!001). في طبقة خاصة. . . )1 , 


غير أن المعركة من أجل السيطرة على «التربية» كانت أشد ضراوة على الطرف الثاني من 
المحيط الأطلسي» في الولايات المتحدة الأمريكية. فمنذ البداية» كان ملاك الأرض الكبار 
يعارضون تعليم العبيد والخدم مبادىء القراءة والكتابة. وكان بعض المعئيين بمصلحة هذا 
السواد الأعظم من الناس يحاول تليين موقف أولئكك «السادة» من تعليم أتباعهم, بتطميهم 
بأن .تعليم الخدم والعبيد مبادىء المعرفة سيجعلهم «أقل استعداداً خلق المشاكل عندما تصبح نفوسهي 
متشرّبة بالمبادىء المسيحية ومن خلال تعليمهم الإنجيل والنواهي الدينية العامة» وبأن التعليم عموما 
«يجعل القلقين والشريرين والأوغاد أكثر ضبطأً للنفس وأكثر حا للعمل) . ولقد اضطر مطران لندنء في 
أواسط القرن الثامن عشرء إلى أن يؤكد لملاك الأرض الكبار المترددين في تعليم عبيدهم 
مبادىء المسيحيةء «أن هذه المبادىء لا تبدّد الأغلال الخارجية لؤلاء العبيد» لأن المسيحية أبعد ما تكون 
عن إعفاء الناس من واجبات مكانتهم الاجتاعية التي تجدهم فيهاء بل هي تضعهم تحت التزامات أقوى 
للنهوض بتلك الواجيات مع أعظم المشاسرة والإخلاصء لا لخوفهم من أسيادهم وحسب, ولكن يسبب 
إحساسهم بواجبهم نحو الله وبسبب عقيدتهم وما يتوقعونه في يوم الحساب0", و يقف هذا التجريد 
من الحقوق التربوية عند الخدم والعبيد فقط بل عي امد إلى النساء أيضاً. وحبى النصف 
الأول من القرن 0 عشر» «ابقي اضطهاد النساء ثقافياً واجتاعياً قويا. بحيث بقيت مشكلة تعليم 
الإناث مشكلة فريدة من نواح, عدة. وعلى الرغم من أن السنوات العشر التي سبقت الحرب الأهلية شهدت 
اعتراف بعض الولايات للنساء بحقهن في السيطرة على أملاكهن» إلا أن الحرب الأهلية التي حررت العبييد 
وجدت نصف البيض (النساء) ما يزالون مكبلين بقيود اقتصادية وسياسية وتربوية كثيرة)50©, 


(5غ) ,اتمالمع نوع رره«مم7 ع0 ,تعصسمن) كأعمورط مطامل لسة عمووم8 «معمعطمء)5 عورمء 0 

.2 .م ,(1965 ,لعولا قصة ععمر ابسمعروط :علوملا بوعل8) .60 200 

(لاغ ) ,172411105 فانم كرماعه1 أعارمةادعلااقا 0 ترللاا3 كر نالمالمع اها ع«للهتهم07ن) ,ركمقكط .ل 

مصة عولع1 أنه نمملهم.آ) ,لع 350 بممتاعسأمومعع] لدأعه5 لهة برومامك50 غ0 دعا لقدمتأقمعام1 
296-77 .مم و(1958 ,اننةط سموء 1 

)2:8 عانا0 ماصع فياك ج71 ,كر0اهع ك1 ابمعترعدب4 زه كمع10 أعاعو3 7116 ,ناسعد عمععناظ علرعللة 

.7 .م و(1959 وركسقلة ,لاعقء1)1آ :.آاظ مممسعنوط) 105 ,مه رمعلمعة دعملا 


)259 المصدر نفسه ص 1١54‏ - 0١/١ا.‏ 


لقد زادت هذه المعركة للسيطرة على التربية شراسة في القرن التاسع عشر مع نمو 
الحركة العمالية وازدياد وعيها حقوقها الاجتاعية والانسانية. وعلى الرغم من أن كثيرا من 
السدود قد سقطت ف ذلك الوقت من أمام أبناء الطبقات الدنيا لنيل بعحض نصيبهم 0 

من التعليم» إلا أن أصحاب الأعمال ورجال المال تحولوا إلى محاولة التحكم في عتوى ك2 

التربوي وأهدافه وطريقة التعليم » » لممارسة سيطرة غير منظورة على نوعية «التأثيز» الذي تبر 
العملية التربوية في ناشئة المجتمع » » للحيلولة بذلك دون تنامي روح النزوع 0 
الاجتاعية المتحررة. فمنذ عام 6 مثلاء راحت كاترين بيتشر #عطءءع8 عمتتعطام0 , 
أحد الناطقين باسم هذه الحركة الالتفافية, تنادي صراحة بوجوب تعليم الأطفال السيطرة 
على أهوائهم وأنفسهم بالعقل والدين والقانون «لتتجنب الكارثة التي جلبها على فرنسا المدجلون أيام 
الثورة الفرنسية) . ل نادت بيتشر بأن امن الضرورة يمكان بالنسبة إلى الرجال أن ينزلوا من المجتمع 
منازل متباينة علواً وانخفاضاً وققاً لاختلافهم في الطيبة والعادات والتعلم والثروة» وبالتبعة. فإن التربية 
ضرورية لتضمن في كل شخص كامل النمو- كما في كل طفل ‏ واجب الخضوع لأولتك الذين هم أرفع منزلة 
متهم ]70 

وكيما تبلغ حركة الالتفاف على العملية التربوية مداهاء راح « رجال الصناعة والمال 
يجندون حلفاء ء لحم من بين صفوف المربين أنفسهمء » حتى غدا مألوفاً في النصف الثاني من 
القرن التاسع عشر أن تتصدى قطاعات معينة من المربين لإظهار العطف على الصناعة ورأس 
لا م م العيال» عطفاً أعظم من عطفهم على الصراع بين الثروة المحافظة 
والفلاحين. وقل| اختتم مؤتمر من المؤتمهرات السنوية للجمعية الوطنية للتربية 11210581 
855010 ا من دون توجيه نداء حار إلى المعلمين ينص حهيم يكبت 
الاضطرابات وبالعمل على الحد من انتشار الاشتراكية والفوضوية. وعندما فك الرئيس 
كليفلائد إضراب عمال البولان بقوة السلاح الفدرالي» أثنت الجمعية الوطنية للتربية عليه 
الحكمته وحزمه. وفي إدانتها أعمال الشغب والحرق المتعمّد والتآمر كأساليب لاأمريكية في 

حسم المشاكل الاجتاعية» ألح القرار المشار إليه على وجوب استتباب النظام قبل أن يمكن 
الت في الأخطاء : «ومن الجلي أن الجمعية لم تحاول أن تفهمء ولولمرة واحدة. أسباب الاضطرابات أو 
تقترح وسائل عملية أخرى لرفع الظلم . كا يبدو أن العنف لم يكن ليدان من قبلها عندما كان يستعمل من قبل 
أصحاب المعامل أو ملاك السكك الحديدى اوخديتن كل لكيه نفسها)9” , 

كان هذا التعاطف يُفذْلّك فذلكةً بارعة من التربويين المتحالفين مع الماح 
الرأسمالية» وذلك بالقول بانتفاء التناقض بين مصالح العمال وأصحاب العمل. ولذاء لا 
مبرر للبحث 5 أسباب الأزمات الاجتاعية لانتفاء وجود هذه الأزمات أصلا. وهكذا (اتركت 
أسباب التوترات الاجتاعية غير ملموسة تقريباً©. 


)2620 عادولا بجع1) وترهأامموعلاى مجه كمعدرعء نطاب !1 أهارمزامعسوظ ,جعاععع8 وعطاوظ عممعطاوة 
:لاا 0160نن ,231 .م ,(1874 ,لاقم صمت لمة 10:0 .8ل 


كيرتي» التربية والصراع الاجتياعي أو آراء المربين الأمريكان. 
)0١(‏ كيرتي» المصدر نفسه. ص "الا١ ‏ 119/6 . 
0١‏ 6) كه هاه "عأن؟1 كه عاماى ترواءرءنام3 176 تولرأمدع عاك رم 1100 رع0© تتعطلذ عورمء0 
.164 .م ,(1932 ركده5 وثتعصطتت5 .ل زعلرولا بوع81) «رمر[عوع 1 


احلا 


ولكن» ما دامت القاعدة الفيزياوية القائلة بأن لكل فعل رد فعل من نوعه ودرجته. 
صحيحة» فإن هذه المحاولات لتسخير التربية لخدمة أهداف الطيقات المهيمنة اقتصادياً 
قوبلت بوعي مضاد من الحركة العالية المتعاظمة» وعياً ونفوذاً في المجتمع الأمريكي . وكا 
وجد الرأسماليون حلفاء لهم بين المربين الأمريكيين» فإن الطبقة العاملة لم تعدم الأنصار ولا 
الحلفاء بين المربين الأمريكيين الذين تولوا توجيه انتباه المعلمين إلى أن مصلحتهم. كطبقة. 
هي في الوقوف مع العمال ومشاركتهم ف مسؤوليات الكفاح من أجل تحقيق العدل الاجتماعى 
على الجبهتين 3 والاقتصادية» سواء سواء. وفي سنة ١94٠85‏ صرحت مارغريت هيل 
لإع1ة1آ أعتمعجها! - وهي معلمة من شيكاغو أمام المؤتمر السنوي للجمعيبة الوطنينة للتربية 
«بأن معلمي المدارس الحكومية يجب أن يعترفوا بالحقيقة» وهي أن كفاحهم للمحافظة على كفاية المدارس عن 
طريق توفير ظروف أفضل لأنفسهم؛ كان جزءاً من الكفاح ذاته الذي كان العمال اليدويون يخوضونه من أجل 
الي ع ورك وت كيم ثم خلصت من ذلك إلى 

عوة معلمي المدارس الحكومية لمعاونة العمال في كفاحهم للحصول على نظام أكثر عدلاّ فق 
توزيع ثار عملهم”". 

في سنة 19١‏ قام جيلان ههااة .لا.5. رئيس تحرير ججلة وسترن تيتشر رءادمللا 
766667 (المعلم الغربي)» بحملة قاسية أمام المؤقر السنوي للجمعية الوطنية للتربية ضد 
«المحسئين إلى التربية» أولئك الذين «كانوا يغطون بإحساناتهم تلك. حقيقة نواياهم الاستغلالية 
للتربية6. قال جيلان : (إن المدارس تعاني الحاجة إلى المال. والأحياء الشعبية الفقيرة تستمر خطراً متنامياً 
أبداً بسبب أصحاب العقارات» سارقي الثروة من أيذي الناس» الذين هم وحدهم المنتفعون من الامتيازات 
الخاصة. 

ونحن بيساطتنا نسمح لهم أن يحتفظوا مبذه الامتيازات من دون أية ضرائب. وأن يمارسوا ديعهم الخاص 
وهو أن يغتموا كل ما يسسطيعون كنزه عدا تلك المقادير التي يستعملونبها لإفساد الأخلاق العامة والتي نعلن 
نحن عنبا تحت الشعار اليراق: وهبات إلى التعليم». . .226 , 


وفي حدود هذا الوقت. كان جون ديوي وجورج كاونتس يلقيان بثقله) إلى جانب 
الحقوق التربوية للطبقات 3 من الامتيازات. ففي سنة 14507 راح ديوي يوجه اهتمام 
الشعب الأمريكي إلى حقيقة أن «دُور النشر لم تؤثر في الكتب المدرسية وحسبء ولكتها كانت توجه المنيج 
الدراسي. وقد ادل بعض ا موضوعات في الهج الدرامي لآن بعض شركات النشر كان يملك, بمحض 
المصادفة السعيدة؛ الكتب التي يحتاج إليها لعل تلك الدراسة ناجحة, على حين احتفظت, من الناحية 
الأخرى, الموضوعات القديمة التي كان ينبغي أن تُستبدل بغيرهاء بمكاتها في المنبج بسبب المصالح المركزة التي 
تكمن خلفهاع*” , 


زف (1904) عو,ألوععءممرز 1م210 أعووكخ دمأأدعسلظ أعدمتغولح 
)225 أهعمى 1716 كن :لإا لعامنن ,(1907) كع العععمم2 ,ممتأأقاعودقخ مملاأوعلظ] لهممتاواط 
,7011621015 ارمع ة عارك إن كد10 

رهم" لبطماممع ...معمعتط أن باتو كتونا عط] ,على أعارم عياط 116 ,لإعبوعدا مطول 
.2.38 ,(1902 ,ومعوط مومعتطت أه رواتمع لملا .111 رمودعتط2) 111 .مه بممتندعسنلظ م كمون 


"١و‎ 


كذلك حذر جورج كاونتس ق رسالته عن «التركيب الااجتماعي لمجالس التربية”” 6م 
1927-دم1أهعسق8 5ه وتعدمظ عط 5ه سمتازوهم مره 25021 من خطورة سيطرة القوى ذات 
الامتيازات الاجتاعية عل هذه المجالس » مشيراً إلى «أن أكثرية أعضاء هذه المجالس كانوا ينتسبون 
إلى الطبقات المفضلة اقتصاديأع» وأن هذه الحقيقة لم تفسر «ريبة الحركة العمالية المتزايدة في المدارس 
الحكومية وحسبء ولكنها تقدم كذلك دلي مه على أن السياسات التربوية وتنفيذها كليا بقيت في أيدي 
المصالح المهيمنة على المجتمع تلك المصالح التي يحتمل أن تبالغ في أهمية النظام القائم وتتخوف من الحركات 
التي تحبذ وقوع تبدلات جوهرية في النظام الاجتماعي » فإنها ‏ أي التربية ‏ تميل إلى التمخض عن نتيجة واحدة 
هي الحفاظ على الوضع الراهن ‏ ولكي يحال دون انقلاب المدرسة إلى نصير أو أداة للمحافظة على التجارة 
والصناعةء يجب تثيل كل الفئات الاجتاعية في مجال التربية» . 

لقد أعطى هذا التلاحم بين الطبقة العاملة والمربين التقدميين دفعاً جديداً للمنظمات 
العمالية في طريق الوعي الاجتاعي والسياسي لحقوقها التربوية. وراح الاتحاد الأمريكي للعمال 
تناوط هآ أ صههرع0ع1 ممءتروددة يندّد بشِدّة بسوجهة النظر القائلة بتعليم «العهال أن يقتعوا 
بنصيبهم» والتي كانت تحتج في تبرير ذاتها بالعمال القلائل الذين استطاعوا بجهودهم أن يرتفعوا فوق مستوى 


طبقتهم) . لقد أصب الأتحاد على المطالبة بأن «التعليم يجب أن ينمي الفكرة القائلة بآن أمل العيال يكمن 
في الارتفاع بالطبقة العاملة كطبقة. كذلك طالب الاتحاد باهتيام أعظم بالدراسات الاجتماعية» وانتقد الكتب 


المدرسية في هذا المجال الفشلها في تكريس الأهمية اللائقة بكرامة العال وخخدماتهم للمجتمع. لقد وجدت 
الحركة العمالية دعا قوياً لوجهات نظرها في الصوت القوي حون ديوي في إصراره على المطالبة بأن التربية يجب 
أن تقدم إلى الفرد معرفة واسعة بعلاقة عمله بالمجتمع لكيلا تصبسح أية حرفة من الحرف أخدوداً يطمر فيه 
العامل. ولكيلا يحرم أي عامل من حقّه في الحياة الكاملة الغنية قف عمله نفسه)9), 


وبلهجة لا تقل قسوة وصراحة» شجب روجر بابسون سوء توجيه العملية التربوية 
قائلا : «مهما أصابت الحركات العالية من النجاح ومههما تعدّدت وجوه هذا النجاح. فإنها ‏ أي الطبقة العاملة 
لم تفلح أبداً في توجيه تربية أبنائها. إن رأس المال ما يزال يعد الكتب المدرسية ويسيطر عملياً على الننظم 
التربوية في العالم)" , 


لقد كان لهذه المعركة التي خاضها العمال وحلفاؤهم من التربويين نتائجها الإيجابية 
الجمة؛ فقد سقط الكشير من الحواجز الاجتساعية من أمام أبناء الطبقات المجردة من 
الامتيازات» وتعاظمت أعذاد أولئك الذين صاروا يظفرون بحقوقهم التريوية بين مطلع 
القرن الحالي والزمن الحخاضر. ففي الولايات المتحدة» مثلء وقع انفجار تربوي هائل غير 
مسبوق في تاريخها كله. ففي سنة ١9٠١‏ لم يكن عدد أساتذة الجامعات ليزيد على 
4,٠‏ ثم قفز قفز إلى 44,٠٠١‏ في سنة 2.197١‏ ثم إلى 490,01١‏ عام 1955 . أما في 


(07) مجالس محلية منتخبة تتولى رسم السياسة التربوية لناحبيها. 
(017) للمزيد من المحرفة في دور الحركة العرالية الأمريكية في التقدم التريوي» انظر: 
5عاهاد لعنتدنا عا إن «مطهط الععتصمع07 تزه كمنء أأه 14نه ععلنالل طلم 110:141هع ل رعمعيت 1.317 متلتطاط 
(1926 ,لإألقرة لصتا دأطسسامن) .ععم1اه0 وتعطعدع]' :روات عملا بوعل 
(68) روجر باسون ه8265 عرعع10 خبير اقتصادي أمريكي ركز اهتهامه عل الاخصاء الاقتصادي . 
أسس عام 1416 معهد بابسون للإحصاء في بوسطن كا أسس كلية ويبر عوء0011 عوداء 17/7 لتدريب النساء 3 
الأعيال التجارية. 
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سنة ١91/9‏ فقد كان متوقعاً أن يتجاوز عددهمٍ ٠٠‏ ,*,, وهذا يعادل زيادة مطردة 
تساوي أربعين ضعفاً في فترة لا تزيد على ثيانين عاماً. 

في سنة 1410١‏ كان عدد الطلاب في الجامعات والكليات الأمريكية لا يزيد على 
٠‏ وفي سنة 1409 قفز العندد إلى ٠٠١‏ لالاارلاء ثم إلى 5,848,00٠‏ عام 
1 . وأخيراً إلى 6 عام //191 تقديراً. 


في عام ٠‏ كان جموع طلاب الثانويات الأمريكية في حدود لل د في سنة 
لكالا قفز العدد إل 6٠‏ وني سنة 1١951‏ بلغ العدد ٠لا‏ ,غ4 . وفي 
سئة 191 كان مقدراً أن يقفز العدد إلى ٠٠٠‏ ,15,706. 

وبالمقياس نفسه. تعاظمت النفقات التربوية. ففي عام 14٠١‏ كان مجموع ما ينفق 
على التعليم 0 مليون دولار (محسوبة بأسعار الدولار لعام /1958-1951). في سنة 
4 بلغت نفقات التعليم 6 مليار دولار. أما في عام //191 فقد قدرت هذه النفقات 
ب ”7 رلا مليار دولار. 

في سنة 1145» كانت نسبة الشباب -1١8(‏ 77 سنة) الذين دخلوا الجامعات 
والكليات ؟١؟‏ بالمئة من مجموعهم العام . في سنة 1١9451/‏ بلغت نسبة الملتحقين منهم في 
التعليم العاللي /40 بالمئة*©. 

ليس هذا وحسبء بل إن دور المدرسة تعرض لانقلاب عظيم. فلم يعد المجتمع 
يفكر فيها على أنبا «مؤسسة تعليمية» كما كانت الحال في السابق. بل صار ينظر إليها ويتوقع 
منها أن تكون «مؤسسة اجتاعية» لا تستبعد من واجباتها مسؤولية المساهمة في 3 تغيير الوضع 
الاجتماعي. العام وترجيح ميزان القوة الاجتاعية لصالح الطبقات التي ظلت حتى وقت متآخر 
محرومة من حقوقها الانسانية الأساسية» وذلك ب بتنوير عقول الناشئة بالحقائق المتعلقة بطبيعة 
البناء الاجتماعي ومساقات العدل أو الاستغلال فيه» بدلا من اغراق الطلاب والمناهج وخحطط 
الدراسة بتفاصيل الحقائق العلمية والاحصائية البعيدة عن مشاكل الواقع الاجتماعي . وكبان 
ويليام كلباتريك من أعلى الناس صَون في النصف الأول من. هذا 0 في التحذير من طغيان 
النزعة العلمية الاحصائية اللاشخصية على التفكير في جوهر العملية التربوية. قال كلباتريك 
في سنة "”197: «الآنء وما يقرب من عشرين عام وضع التأكيد الرئيسي في الدراسة والبحث على 
الجوانب العلمية واللاشسخصية 6150881م1:2 من التربية» وكان لذلك نتيجة ة واحدة هي تراكم الفنون والأساليب 
التي تتجاهل إلى حد بعيد وجهات النظر الاجتاعية والملابسات الاجتماعية . حقاً لقد كانت النتيجة النهائية في 
الغالب معادية للمصلحة الاجتتاعية العلياء بمعنى أن الكثير من الناس دُفعوا إلى الاعتقاد أن المعالجة العلمية 
الاحصائية للحقاك ثى سوف تعطي كل ما يحتاج إليه من التوجيه والهدف. اا 


ولكن مهما قيل في أهنية تحول المدرسة من «مؤسسة تعليمية» إلى «مؤسسة اجتماعية». 
فإن المعركة بين القوى الاجتراعية المتنافسة للسيطرة على التربية لم تحسم نمائياً. فما يزال نفوذ 


(09) مسومعم :لمفاومط) ل 200 بعنهاى امتاسوه! ص37 776 ,طاتمرطلة) طاعممعكل. مطمل 
.5 .م ,(1975 رؤعاهه80 


(10) كيرتي» التربية والصراع الاجتماعي أو آراء المربين الأمريكانء ص 07 . 


احختا 


رأس امال على تفكيز المريين - إن لم يكن على ممارساتهم - كبيراء كبيراً إلى الحد الذي يسلبهم 
حرية التوصل إلى - أو استخلاص - قيم تربوية غير مشتقة من قيم الفكر الرأسمالي نفسه. إن 
التوجهات الضمنية للنظام التربوي في المجتمع الرأسإلي ا تسير» كما يقول غوليريث» 
بمؤازرة تعلييات الاقتصاد الرأسإلي المخضرم : ذإن هذه التوجهات - إذا ما تكلمنا بعموميية واسعة - 
تجعل الدخل والاستهلاك يتوحدان مع الإنجاز. إنها تسلّم بأن التعليم القانوني والعلمي والحندسي هو تعليم 
نافع » بينما هي تقول إن التعليم في حال الفنون - وبصورة ملحوظة إذا كانت للفنون إبداعية ‏ هو تعليم زخرفي 
أو هو تعليم ترفيهي. إن ما يخدم التخطيط الاقتصادي هو المعيار العام للأشياء. أما ماعدا ذلك فإنه و 
بصورة سلبية في خطب الأكادييين على أنه شيء لا مهمله الرجل المتحضر. إن على المربين مسؤولية خاصة هي 
الحيلولة دون حول التربية إلى «أداة» للقولبة الاجتاعية. وهذا بدوره يعني وجوب إلغاء أو محو كل التفريقات أو 
التمييزات بين حقول نافعة وأخرى غمير نافعة في جال التعلمء ورفض كل اقتراح أو تلمسيح بوجود معيار 
اقتصادي للإنجاز الاجتاعي 20" . 

وإذا كان نفوذ رأس المال قد تقلّص كثيراً بسبب حمل الدولة مسؤولية إدارة التعليم 
العام وتمويله من الضرائب العامة. فإن نفوذ رأس امال ما يزال قوياً في مجال التعليم العالي 
والبحث العلمي. وإذا كان رجل الأعمال في الماضي يقدم الإحسان والمعونة الخيرية إلى 
المدارس المكرسة لتعليم أبناء الطبقات المجردة من الامتيازات» ومن خلال ذلك كان يمارس 
قوة غير محدودة على رسم أهداف التعليم الاجتماعية» فإن رجل الصناعة المعاصر والممول 
الحديث بمارسان نفوذا أكبر على مؤسسات التعليم العالي من خلال الأوقاف التي توقف عليها 
أو المساعدات المالية التي تقدم إليهاء نظير قيامها لما بأبحاث علمية متصلة بتطوير الصناعة 
أو المشاريع التجارية. وبهذا صا ر الصناعي أو الممول يخلق. -نظاماً للقيع العلمية داخل اللجامعة 
الحديثة حتى ليمتد سلطانه المالي وقوته الضاغطة هنا إلى حد إغراء العلماء والياحثين بقرن 
أنفسهم به هوء وفك ارتباطهم النفسي بالمؤسسة التي يعملون فيا وديا عم عزاقيا هذا 
الوضع على حرية الجامعة الأكاديمية تقول غوليريث: («إذا در لبعض فروع المعرفة أن يمول مباشرة 
من قبل الدولة أو المشاريع الصناعية وإذا كتب لهذه الفروع أن تستمر في علاقاتها التعاقدية مع مصادر المال 
هذهء فإن نتيمجة ذلك مؤكدة تقريباً. سيقدّر لمذه الفروع من العلوم أن تنموغواً مشوهاً على حساب فروع 
المعرفة الأخرى لكي تلبي احتياجات رجل الصناعة. ولكن هذه ليست النتيجة الوحيدة ولا الأسوأ. إنما الأسوأ 
هو أن أولئك الذين يرتبطون هذه الفروع من المعرفة سيميلون شيئاً فشيكاً إلى ربط أنفسهم بأهداف ومشاريع 
الجهات المتعاقدة معهم. وهكذا فإنهم سينجذبون إلى فلك المؤسسة الصناعية وتصبح التامعة بالنسبة إليهم مجرد 
مكان يأويهم ولكن لا تربطهم. بها إلا علاقة مكانية مجردة. أما إذا استطاعت الجامعات أن تستعيد سلطانها على 
توزيع مواردها المالية» فلن تكون النتيجة أن توزع هذه الموارد وفقاً للحاجات الانسانية والعقلانية بدلا من 
ربطها باحتياجات المؤسسات الصناعية فقط. ولكن ‏ وهذا هو الآأهم ‏ سيجد أعضاء اليئة التدريسية هويتهم 
الاجتاعية في ربط أنفسهم بالجامعة وأهدافها. , .)59 , 

على أن هذا النفوذ الذي يمارسه رجلٍ الصناعة - عمثله رجل السياسة - يفرز اليوم» 
[-5| أفرز نظام الإحسان للتعليم العام ناميا صراعاً بين 00 العلم ورجال الصناعة. ذلك 


)5١(‏ ملتبومعء5 :لمماومع) معكممسيط عناطيط عنما هاه عنتمم تمع ,طكتةعطلد طاعصمع؟1 مطمل 
.45 .م ,(1975 ,800165 
635١‏ 7 .حم ,16ها5 ألا اسبسك رآ سعلة 11:6 ,طاختصسالة 0 


«أن رجال العلم لم يتقبلوا قبولاً تاماً مبدأ أعلوية الممولين القوة العليا لأولكك الذين يدفعون تكاليف التعليم 
العالي . وفي حالات عملية كثيرة» أكُد المربون حقهم في التعبير عن آرائهم ء بل مارسوا حتى نقد أولئك الذين 
كانوا يدفعون رواتبهم. ولقد اقترن هذا لميل إلى تأكيد الذات عند الأكاديميين بصراع عاد مع الجهات الممولة 
حول طبيعة أهداف التعليم العالي. إن لمثمر المال أورجل الصناعة معيارا ماليا لقياس النجاح والفقشل. 
الانسان عنده يقاس بمقدار ما يجنيه من الأرباح وما يجمعه من المال. ولكن تطبيق معيار كهذا على المجتمع 
الأكاديمي يعني تسجيل الفشل الكامل على الأكاديميين إذا ما أخذت في الاعتبار الدخول الضثئيلة التي يحصلون 
عليها. وهكذا بينا كان المربون يعترفون أحياناً ينزوهم منازل أجشراعية أن من تلك التي يمتلها رجال شال 
والصناعة» إلآ أن كثيراً منهم كانوا يذّعون بأن حياتهم تتطلب من الناحية اللالية والعقلية أكثر مما كانت تتطلبه 
حيأة المثمر المالي . وكان 0 الادعاء لا يُتقبل قبولاً حسناً ولا بارتياح من قبل رجل الصناعة. لقد تسيب هذا 


الوضع بقيام سوع الزن والريبة بين الأكاديميين ورجال الأعمال» كا خلق وظل يخلق الكثير من الصراع بينهم 
عي دكت ماخر لم609 


ولا يرى غولبريث مخرجاً من هذا الموقف إلا بأمرين هما: 

| أن يعي الأكاديميون» والمربون عموماء حاجة المؤسسة الصناعية وحاجة الحكومة 
إليهم وشدّة اعتمادها عليهم . («إن حقيقة تساقط المعونات المالية من المصادر الخساصة أو العامة على 
الجامعات لمو دليل مدهش على حاجة هذه المؤسسات إلى التربويين. ولكن بعد العيش طويلا على الصدقات» 
يبدو أن عادة الخنوع بين المربين تستمرء كما أن الدعوة إلى تأكيد الحدف الحقيقي من الجامعة لا تنال إلا 
استجابة تافهة في الوقت الحاضرع2" , 

ب أن تسترد المؤسسات التربوية سيطرتها على ميزانياتباء فلفترة طويلة كانت هذه 
السيطرة تتعر تتعرض لعملية مستمرة من التاكل. المعونات التي لبتم من الحكومة الفدرالية» أو 
أحياناً بصورة مباشرة من المؤسسات الصناعية لأغراض البحث العلمي والتعليم والزمالات 
والمنح العلمية المخصصة لمجالات محددة وأغراض مرسومة. إن هذه المعونات تعكس 
احتياجات النظام الصناعي . 

في الواقع » إن هذا الوضع يعني أن المؤسسة الصناعية ‏ سواء بتصرفها مباشرة أو من 
خلال الحكومة ‏ قد أذنت لنفسها بتجاوز إرادة الجامعة إلى حيث تكيّف أهداف التعليم 
الجامعي وتوجههٍ وفق غاياتها هي . إن رجل المال الذي كان يدخل «مجالس الأمناء» في القرن 
التاسع عشر ليتأكد من كبح حركات الرفض العقلي أو الخروج على التقاليد» أو ليحمي القيم 
المسيحية وعادات جمع المال» كان يمارس ‏ بالقياس إلى ما تمارسه المؤسسة الصناعية الآن 
قدراً تافهاً من السلطة أو القدرة على التوجيه. وإذا ما أخخذت هذه الظاهرة على أنها دليل على 
فطنئة المؤسسة الصناعية» فإنها تكشف, في الوقت نفسهء عن سذاجة رئيس الجامعة التقليدي 
الذي يبدو رغم ادعاءاته بالحرية الأكاديمية ‏ غير واعٍ القدر العظيم من هذه الحرية الذي 
يتنازل ه00 , 


(7) المصدر نفسهء ص 785 - 781 . 
(15) المصدر نفسه.» ص 755. 


إدلضا 


القصح_ ل للتامشس 
امب /النزبيّة والاختارالحصاري : 
تي الخارات الصَعبَهُ 


دإن حلول أية أزمة قومية لا بد أن تستخلص 
من طبيعة تلك الأزمة ذاتها. وإذا كانت 
المعضلة الأول في أزمتنا التربوية هي العزلة 
الحضارية» فإن المدطلق الطبيعي إلى تجاوز 
الأزمة يكمن في التئاس الوسيلة للانتساب إلى 
حضارة العصر الذي نعايشه ويجب أن نخيا 
افيه وهذا ولا ريب يقتضيئا قدراً من الشهامة 
والشحجاعة والصراحة مع النفس...» 


أولاً: دروس التجربة الأولى 


فق الفصل الثالث من هذا الكتاب وضعنا الفكر التربوي العري الاسلامي في مساق 
الفكر التربوي الانساني العام للعصور القديمة بنيّة المقارنة والتعرف ‏ ليس إلى قدرة الفكر 
التربوي العربي الامسلوني على مجاراة الفكر التربوي الانساني وحسب - بل إلى نوعية مساضته» 
الاسلامية في الحقلين. كلها" رك درجة عالية يام من لحري والوعي في 28 
المأمون" تساقطت كل الحجب والحواجز بين الفكر العربي الاسلامي وقرينه الانساني 
العام , وازدهرت الحركة العقلانية في أمبى صورها على يد رجال, مثال الفارابي واين سينا 
والحاحظ والبيروني» ويخاصة إخوان الصفا الذين ما تزال «رسائلهم» شاهد صدق على قدرة 


)١(‏ لا يراد ب دغصر المأمون» الفترة الزمنية التي حكم فيها المأمون: وإنما تلك الحقبة التي بدأها المأمون 
بتشجيع الحركة العقلانية والتي انتهت بصدور كتاب الاعتقاد القادري كما ورد سابقاً. 
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العقل العربي على أن يتصرف - تحت الظروف الشرطية اللازمة لتفتحه - بحرية مبدعة أو 
بإبداعية حرة . 

ثم انطوى عصر المأمون وجاءت الردة الفكرية من بعده لينتهي الموقف ب «الاعتقاد 
القادري» الذي ارتكب خطيئته الأبدية في تجميد العقلانية العربية وإطفاء جذوتها المتوقدة التى 
ظلت تكافح من أجل البقاء. حتى اكتمل سقوطها تحت السيطرة العثانية . 


إن القرون الثانية التي تلت سقوط بغداد وشهدت إجهاض الفكر العربي واحتباسه في 
ظلات التقليد حملت معها ‏ على الصعيد العالمي ‏ انقلابات جذرية هائلة في علاقة الانسان 
بالكون وبنفسهء انقلابات حملت الانسان إلى القمر من الناحية المادية» وحملته ‏ من الناحية 
الأخلاقية ‏ إلى مواقع متقدمة من ممارسات العدل الاجتماعي والايمان بكرامة الانسان. هذه 
الانقلابات هي التي تواجه العرب اليوم بأسئلة شبيهة بتلك التي واجهتهم بها ظروف ممائلة في 
القرنين الثالث والرابع ال هجريين. . . هل يريدون أن يستلهموا منطق التاريخ في الصراع من 
أجل ١‏ البقاء؟ ل 0 الانتصاب إلى روح 2 الذي عر فيه؟ هل 00 


التلقينية الكابحة عن مواكبة العصر؟ 


هذا ما نطرحه ونحاول الإجابة عنه ف ك5 هذا الكتاب من دون مغالطة النفس أو 
مخادعة الذات. 


ونبدأ في معرض ,| الإجابةق باستخلاص بعضص الدروس من مسيرة ة الفكر التربوي 
الانساني العام كا تجل لنا في النظم الحضارية الأربعة التي سلفت دراستها في الفصول 
المتقدمة . 

في عصر المأمون استطاع المجتمع العربي الاسلامي ‏ بمقياس نسبي - تحقيق مبدأين 
اجتباعيين كانا سبب ازدهارة؛ مبدأ العقلانية سدناهمه2: في فهم الكون والتعامل معه 
وتقرير موقع الانسان فيه ومبدأ العدل الاجتماعي . فلا فضي الزمن بالمأمون وأفل نجم 
عغصره ووقع العدوان على هذين المبدأين» كان ما نعرفه جميعاً من سقوط العرب سياسيا 
وخروجهم من مركز دائرة «الفعل» ف حركة التاريخ إلى «مخيط» . . . «الانفعال» بمجراه. 


اليوم العرب مواجهون بالقضيتين نفسيهم|: قضية العقلانية في التعامل مع الكون 
والانسان. من جهة. وقضية العدل الاجتماعي أو الارتفاع بالانسان ذاته إلى مركز القيمة 
الأخلاقية قية العليا على هذه الأرض»ء من جهة ثانية. هذا هو جورهر التحدي». ولا ينبغي 
للأسماء ولا للشعارات أن تععثي أبصارنا عنه فأهم من الاشتراكية أو الرأسمالية فيلا 
المشاركة ني الخير العام الذي يجب أن يكون ملكا للآمة بأسرها. وأهم من الحديث عن فئون 
العلم والتكنولوجياء الإيمان بالعقلانية ف 'تفسير مشكلات الانسان مع الطبيعة ومع نظامه 
الاجتماعي . وأهم من الديمقراطية, الايمان بالانسان كقيمة اجتاعية عليا. إن هذا كله يجب 
ألاايتق انا ب ترموياكد من المفهوم المدرسي عن التربية إلى التفكير فيها من حيث هي قوة 


ملف 


اجتماعية» من يُتلكها يمتلك القدرة على تقرير مصير المجتمع. بعبارة أخرى؛ لا بد من 
التفكير في «التربية» من حيث هي «قوة» سياسية اجتماعية. لقد كشفت فصول الكتاب 
المتقدمة الصراع الرهيب الذي خاضته ‏ ضمن كل نظام حضاري - الفئات الاجتماعية 
المختلفة لل السيطرة على المؤسسة التربوية» كبا كشفت بجلاء أن البناء 
الاجتماعي أو التخريب الاجتاعي » كلاهما قضية تربوية أساساً. أو هما من انتائج الكيفية التي 
ولت مها المؤسسة التربوية خدمة قوة اجتماعية بعينها أو قوى اجتاعية بأعيانها. العقم أو 
الازدهار في النظم الحضارية الأربعة الني حلّلتها فصول الكتاب المتقدمة. نقلهما وخلّدهما غط 
الفكر التربوي الذي شاع في كل منها في كل مرحلة من المراحل. ويكاد نط الازدهار 
والذبول يكون واحداً فق النظامين الأولين منها على وجه التخصيص» لأن النظامين الآخحرين 
ما يزالان حيين فاعلين في الانسان والأشياء. فالعوامل التي أدت إلى سقوط الحضارة 
الحيلينية» هي نفسها التي أدت إلى سقوط الحضارة العربية الاسلامية وانهيار نظامها التربوي . 
فقد كان هناك أولء انحسار مد العقلانية عن الحياة العامة والنشاط الربوي . ومن ثم 
النكوص إلى الانشغال بالدراسات اللغوية اللفظية التأملية» ثم تلى ذلك ثانياً. انحطاط قيمة 
الانسان. إن في هاتين الحقيقتين درساً كبيراً على التربية العربية المعاصرة أن تتعلمه. وكما 
فعل الإغريق القدماء عندما خلقوا ثقافة متمركزة حول الانسان عتمعءهممعطامم فإن 
العودة إلى الوجود الفعال بالنسبة إلى التربية العربية» هي في ابتكار مط تربوي جديد محوره 
الانسان العرربي» ومنبجه في تربيته هو العقلائية التي تمكنه من استكشاق الكون المحيط به 
وتطويعه لورادته من جهة. وإخضاع مشاكل حياته الاجتاعية والسياسية والاقتصادية للتحليل 
العقلاني بعيداً عن وسائل القسر أو التعليلات الغيبية» من جهة ثانية 


لقد كانت العودة إلى الايمان بالعقلانية وبالانسان هي نقطة الانتفاض على سبات 
العصور الوسطى بالنسبة إلى المجتمعات الأوروبية المعاصرة. وكان عصر الانبعاث الفكري 
ف أوروبا عمدصةةددتهدع2, الذي اصطلح عليه ب «وعصر العقل 863508 4ه عقحىء النقيض 
الطبيعي لحقبة طويلة تجاوزت الألف عام من تسلط الفكر الكسي الغيبي على الحياة 
الأوروبية, وحجيه غنها مواريث الحضارة أطيلينية ونظامها العقلاني ف التفكير في الكون 
والانسان والعلاقة الفاعلة في ما بينهما. وكان من أخطر نتائج هذا النقض لسلطان الفكر 
الكنبي. اكتشاف الانسان مجدداً حقّه في الحرية من جهة وانبهاره بروعة المغامرة مع الكون 
من خلال التعامل العقلاني مع ظواهره. من جهة أخرى. 


وكما لاحظنا 5 الفصل الرابع من هذا الكتاب. فإن الافرازات الاجتماعية لعصر 
العقل كانت أخطر بكثير من إفرازاته العقلية والمعرفية» هذه الإفرازات إلتي تَثْلت في نظرية 
العقد الاجتماعى ونظرية الإرادة العامة اللتين أصبحتا قاعدتي الحياة الدستورية الديمقراطية في 
أوروباء وفي التحول في النظر في طبيعة الملكية منطدمعم0., والتسليم بحق المجتمع في 
ممارسة الرقابة عليها من أجل الخير العام . على أن من أهم النتائج التي تمخضت عنها هذه 
العقلانية الجديدة والتي سلكث جميع العقلانيين الجدد في رباط واحد. هي فكرة النظام 
65 الثابت لعمل الكون, وفكرة الطريقة 6804 الصحيحة التي تؤدي إلى فهم سياقات 


ينف 


السبب والنتيجة في تحليل وقوع الظواهر 3مءصدممءطم الطبيعية والاجتماعية على حد سواء. 
لقد أدى التسليم بوجود «النظام» و «الطريقة ة» إلى الايمان بقدرة الانسان عل أن يتعلم» من 
خلال معرفتهاء كيف يتقدم ا ا بل أخلاقياً وعملياً أيضاًء في شؤون الحياة 
كلهاء وأنه بفضل «الطريقة» العقلانية يمتلك الانسان زمام نفسه. كما يتعلّم السيطرة على 
بيئته الطبيعية والاجتماعية . 

العقلانية والايمان بكرامة الانسان كانا المنطلق الجديد إلى استلام الغرب زمام القيادة 
الحضارية الحديثة التي ما نزال- نحن العرب ‏ ننزل منها منزلة التبعية والاحتياج» لا لقصور 
في مواردنا الطبيعية أو قدراتنا الفطرية» بل من بين أسباب أخرى - لفساد التربية التي نربي 
عليها أجيالناء وجبنها (أو نفاقها) عن اقتحام هذين المجالين الحيويين: العقلانية في التعامل 
ممع الكون والنظام الاجتماعي » والايمان بالانسان كقيمة مركزية في هذه الحياة . 

هذا هو الدرس الأول. 


أما الدرس الثاني الذي يجب استقراؤه من سقوط النظم الحضارية الكبرى القديمة: 
فهو خخطر التغافل عن المشاركة العامة في نعم الحضارة. وك) يقول أرنولد توينبي : «إن العام لا 
يستطيع أن يصبح عاماً واحداً في روحه بمجرد تحسين وسائل تواصله الداخلي. فالتعارف الأقرب ريما مخض 
عن العداء بدلا من الصداقة. ما دامت الشعوب المتباينة والطبقات المختلفة داحل الجاعة الواحدة ذات أنصبة 
غير متساوية من نعم الحياة وأطايبهاء » كتلك التي توجد بينهم حتاً. القداكاة عدم الساري. هذا تبه من تئج 
الفقرء وكان الفقر نتيجة من نتائيج التخلف في التكنولوجيا. ولقد ذللن هذا التخلف في التكنولوجيا بالاتحاد 
الحديث بين العلم والتكتولوجيا. إل العالم لّيحتاج إلى تربية مفكريه العلميين وأكثرية شعوبه التي ينصبٌ 
تفكيرها على التكنولوجياء لكي يعملوا سوية في اتهاه واحد نحو رفع الحد الأدن من مستوى الحياة المادية لكل 
أبناء الجنس البشري إلى مستوى لم يحلم به الانسان من قبل. فالآن وبعد أن اكتشفنا كيف تفجر الطاقة 
الذرية. . . ليس هتاك من سبب يحول أو يستطيع أن يحول دون كون أي فلاح هندي مرفّهاً رفاهية أي فلاح 
أمريكي من ولاية إيلينويس)9©. وإذا كان هذا الحكم يصدق على النطاق الكونيء» فهو أحق أن 
يصدق 0 العلاقات الاقتصادية بين تلات ا العربيٍ المختلفة» سحي 0 يعل الفقر 

يزيد من قوة هذه الدعوة الصارحة إلى سجاه التربية 0 ا العامة في 
اعم الحياة وأطايبها» ‏ باصطلاح توينبي - أن فكرة المشاركة ف بي الخير العام هي ضرورة 
انسانية قديمة موغلة 2 القدم , وقد صورها القرآن تبون ! حي في ظلامة أحد الرجلين 
اللذين احتكما [ إلى داوود: إن هذا أخي له تسع وتسعون نعبجة ولي ثععجة واحدة فقال أكفلنيها وعزني في 
الخطاب . قال لقد ظلمك بسؤال نعجتك إلى نعاجه وإن كثيراً من الخلطاء ليبغي بعضهم على بعض إلا الذين 
آمئوا وعملوا الصالحات وقليل ماهم4". ولم تكن الاشارة القرآنية الكريمة من دون سوابق في 
الوجدان الانساني. ففي وقت مبكر كالقرن الخامس قبل الميلاد» ذهب أفلاطون في 

(؟) للاستزادة من آراء توينبي في علاقة التربية بالتقدم. انظر الفصل الختامي : في إدوارد مايرز والبرت 
لانكستر التربية في المنظور التاريخي (نيويورك: مؤسسة كارينكي لتقدم التعليم» 01951 2020157 
(؟) القرآن الكريم. «سورة صء» الآيتان "اا - 374 . 
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الجمهورية والقوانين إلى القول بأن الملكية ‏ كأساس البنية الاقتصادية للدولة ‏ «تتمخض.» 
بالضرورة» عن تركيز السلطة المدنية والقانونية في أيدي الطبقة المالكة الثروة. وتؤدي في العباية» إلى انقسام 
الشعب إلى ملاك وسائل الانتاج» يملكون ولا يعملون» وإلى قَعَلةَ يعملون وينتجون من دون أن يملكوا شيعاً. 
وهكذا تنقسم الدولة إلى أمتين ذواتي مصالح متعارضة تتوحد كل هنها في معسكر مناوىء لمعسكر الأخرى» . 
لقد كانت هذه إشارة ميكرة إلى جوهر الفكرة الاث شتراكية ‏ الاد شتراكية القائمة على وعي 
استغلال رأس امال لليد العاملة وما يقود ذلك إليه من حرب الطبقات. كذلك دعا أفلاطون 
في القوانين إلى تأميم وسائل الانتاج على أساس أن التأميم هو الطريق الوحيدة لنجاة الدولة 
من شرور حرب الطبقات ومن الانبيار في الغهاية» وطالب بأن يدا بتقسيم الأرض والخقول 
والمباني بين الجميع » وعلى كل مواطن أن ينظر إلى نصيبه من الملكية العامة على أنه ثروة قومية» وهو بهذا ملك 
للأمة» ولأن نصييه من الأرض هو جرء هن الوطن» فعليه أن يتعلق بما يعهد به إليه منها تعلقاً يفوق تعلق 
الأطفال بأمهاتهم» . 

لقد ظل هذا الموقف الأفلاطونٍ من مسألة العدل الاجتماعي والتصرف في الثروة 
القومية» قضية مركزية في الفكر التربوي الغربي المعاصرء رأسالياً كان أو اشتراكياً. كا 
لاحظنا ذلك في الفصل الرابع من هذا الكتاب. 

الدرس الثالث الذي يجب أن نتعلمه من تقصى هذه العلاقة التفاعلية بين الفكر 
التربوي والحضارة» هو وعي المكانة المركزية التي أسندتها عملية التطور الانساني العام إلى 
التربية . لقد كشفت الفصول المتقدمة, وبخاصة الفصل الرابع بشقيه الاشتراكي والرأسمالي» 
عن هذه المكانة المركزية للتربية» وطرحتها كقوة موجهة في عملية البناء الحضاري . 

إن هذه الدروس المستخلصة من حركة الفكر التربوي ني التاريخ الانساني العام 
والمعاصر منه على وجه التحديد؛ تضع العرب أمام واقع العصر وروحه. وتحثم عليهم 
الاختيار» لكنا لا تلزمهم باستعارة غنمط معين أو استجابة معينة بقدر ما تلزمهم بفهم روح 
العصر وتقرير الانتساب إليه وتجنب الانعزال عنه, لأن العزلة الحضارية تعني السقوط من 
حركة التاريخ . 

إن معنى الاختيار الحضاري وعلاقته بالتربية العربية المعاصرة قضية معقدة بالغة 
التعقيد. ومصدر التعقيد فيها أنها تقتضينا أولآء إعادة النظر في مواريثنا الثقافية ومصارحة 
أنفسنا بمعضلاتهاء وهذه قضية تهيّبٍ معالجتها حتى الآن- ولأسباب مختلفة ‏ كثير من المربين 
العرب المعاصرين» الأمر الذي جعل فكرنا التربوي المعاصر وبمارساتنا التربوية استعارة 
حضارية أو بناءً فوقياً 0 ما تحته من الجذور الضاربة في العمق النفسي للآأمة. ولقد 
تسيب هذا :التضارب بين الاستعارة والأصل بتذهور التربية العربية المعاصرة إلى حيث 0 
واحد من كبار روادهاء متى عقراوي. بالكليات الحزيئة القاسية الصادقة التالية: . إن 
نظمنا التعليمية الشائعة في البلاد العربية ما زالت» إلى حد كبير, النظم التي ورثناها من عهد ا 
الأجنبية لبلادناء مع بعض التحوير. ومناهجنا هي أيضاً مأحوذة من المناهمج الغربية ىا كانت قبل ثلاثين أو 
أربعين عام خلا ما أضفناه عليها من دروس الدين واللغة العربية وآدامها والتاريخ والجغرافيا القوميين والتريية 
الوطنية» مع العلم أننا قد بدأنا في العقدين. الأخيرين بإدخال بعض التعديلات على المناهج. على أن هذه 
المناهج ما زالت في جوهرها معلوماتية تلقينية تحشو أدمغة الطلبة بالمعلوسات النظرية اللاوظيفية؛ وما زالت 


حلفا 


أساليب تدريسنا تجعل المعلم العامل الفعال في التربية» وتضع المتعلم في موضع المنفعل المتلقي, وتجعل دوره 
|الحفظ والترداد بدلا من أن يكون فالا نشطاً يأحذ الكثير من المبادرة في عملية تر بيته ويكشف الأمور بنئفسه 


ويُقيل يشوق وحماس على التعلم لما يرأه فيه من لذة وفائدة)9 , 


ولقد يبدو أن سبب عقم اوضع التربوي العربي- - رغم كل طلاءاته وزخارفه 
الخارجية - كونه لم يبن على تحليل الواقع الفكري والاجتماعي العربي تحليلا علمياًء الأمر 
الذي كتب على التربية العربية لاض أن ل ذات طيمة طويب :مترولة عن إمكاني 
«الفعل) - أو مكرّهة على الامتناع عنه في الحياة الاجتماعية العامة. ولذلك كثيراً ما قدر 
لتلك القوى الفاعلة خحارج المدرسة أن تبطل - وبسهولة ‏ مفعول عمل المدرسة العربية 
الحديثة رغم تقديمها إلى الناس على أنها مؤسسة علمية حديثة. . . ومفترض فيها أن تكون 
أداة تغيير اجتماعي جذري . 

عام 141/١‏ قامت المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم بمبادرة حميدة في هذا الاتجاهى 
فدعت إلى مؤتمر يتدارس قضية «الأصالة والتجديد في الثقافة العربية». كان زكي نجيب 
مود أوضح المتكلمين رؤية في ذلك المؤتمرء إذ حاول توجيه الاهتمام إلى الطبيعة «النفاقية) 
لظاهرة ار الحياة العربية المعاصرةء مقرراً أن موقف الثقافة العربية من العصر الذي 
نعيش فيه ولا نتتسب إليه. هو موقف الرافض للمبادىء والجذور. يقول محمود: «فقد وجدنا 
العصر متميزاً بالعلم التقني وهو علم يقتضي وراء ذلك أن نحصر النظر في ما يخضع للتجربة من ظواهر 
الطبيعة. لا أن غمد البصر إلى ما كان قبل ذلك ولا إلى ما سوف يكون بعد ذلك. فلا الأسباب عهمنا في مجال 
العلم ولا الغايات تعنيئا » فقبلنا من العصر نتائجه العلمية النظرية وأجهزته وآلاته. ورفضنا أن نحصر النظر في 
دنيا الظواهر الطبيعية كيا يحصرها. ووجدنا العصر متميزاً بالنسبية التي ترفض المطلقات حتى في المجال العلمي 
الدقيق نفسهء بَلّهَ أن ترفضها في ما هو نسبي بطبيعته كالقيم» فقبلنا النسبية في الفيزياء وما إليهاء لكننا تشيثنا 
بالقيم المطلقة التي نزعم أنبا حقائق أزلية لا سبيل إلى الاختلاف عليها بين إنسان وإنسان» ووجدنا العصر أميل 
إلى جعل الانسان ظاهرة كغيرها من ظواهر الطبيعة يخضع للبحث العلمي بالطريقة نفسها التي تخضع لما 
القيزياء أو علوم الحياة» فرفضنا أن ننظر إلى الانسان تلك النظرة التي تسوي بينه وبين سائر الكائنات. . .)0 , 

وفي ندوة «أزمة التطور الحضاري في الوطن العربي» التى نظمتها في الكويت» جامعة 
الكويت وجمعية الخريجين الكويتية» توقف زكي نجيب محمود وقفة ثانية عند ازدواجية 
المسلكية العربية المعاصرة إزاء الحضارة الحديثة: «سَلُ من شعت: هل تحب أن تتابع العصر في 
عقلانيته وتقنياته؟ يجبك في استعلاء بأن العقلانية وما يترتب عليهاء هي جزء من ميراثنا الأصيل» لكن قل له 
إنها في عصرنا تستتبع عدة أمور: منها ألا تلقي بزمامك إلى العاطفة أي كان نوعهاء ومنها أن يتولى العمل من 


(5) متى عقراوي » «تثمير العائدات البترولية العربية في الإنماء التربوي والثقافي العربي»» ورقة قدّمت 
إلى: تثمير العائدات البترولية في الاماء العربي (بيروت: ندوة الدراسات الانمائية, :)١941/6‏ ص -١5*‏ 
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(0) من «النفاق». 

(5) زكي نجيب محمودء «موقف الثقافة العربية الحديئة من مواجهة العصرء» ورقة قدّمت إلى: مؤتمر 
الأصالة والتجديد في الثقافة العربية المعاصرة. القاهرةء 4 ١١‏ تشرين الأول/ اكتوير ١141/١‏ ص 48/8- 
04 


خرف 


يحسن أداءه. لا من يُنمى إلى أصحاب الجاه بأواصر القربى» ومنها أن يكون الارتكاز كله على الواقع المادي 
الصارم, ومنها أن نصطنم في حياتنا نظرة عل|نية تجعل محورها هنا على هذه الأرض قبل أن يكون هناك في عام 
آخر. . . قل له هذاء يأخذه الفزعء لأنه عندما أعلن أنه من أنصار النظرة العقلية» لم يكن قد تخيّل لنفسه أنها 
نظرة تلد كل هذا النسل العجيب. فهو عقلاني بالاسم. لا بالمضمون والنتائجء إنه يقبل من العصر تقنياته, 
لأنه يريد كسائر عباد الله أن ينعم بالسيارة والطيارة وأجهزة التدفثة والتبريد. لكنه إذا علم بأن إدخال هذه 
الآلات في حياتناء معناه إدخال عادات جديدة في تلك الحياة, ومعناه إحلال قيم جديدة محل قيم قديمةء أخذه 
ا هلع لأنه في عمق نفسه لا يريد عن قيمه الموروثة بديلاً. ايد 


لقد كان من بعض إفرازات هذا الرفض للعقلانية أساس لثقافة عربية معاصرة الفيوءة 
إلى التاريخ والالتصاق به والتهاس الحلول لمشاكل العصر عند رجال ومؤسسات لا تنتسب إلى 
. حياتنا ولا تعرف مشاكلهاء حتى لقد تميزت علاقتنا بتاريخنا بميزة غريبة فريدة لا نظير ها في 
حياة الأمم المعاصرة . ووحه الغرابة في هذه العلاقة أنها تسحب المافني على الحاضر وتحكمه 
في تحديد مساره المستقبلي تحكياً يبلغ حد إجهاض إمكانات التقدم فيه على رأي جمهرة من 
مؤرخي العرب المعاصرين . يلاحظ نور الدين حاطوم في هذا الصلد: (ن. . نحن في هذا 
العصر يكفيئا ضغط الأحياء ولا نريد صراحة أن تُحكم بالأموات . 2 اجتهد المجتهدون لأمائل يما فيه الكفاية 
بقدر ما سمحت به ظروفهم وثقافتهم وكانوا مجتهدين حقاً لا: نهم جابهوا قضاياهم وعرفوا كيف محلّونها. أما نحن 
فا زلنا تترسم خطاهم ونبحث عن حلول مشاكلنا عندهم وهم غير قادرين على حلّها لاختلاف الزمان والمكان 
والبشرية. ولقد آن أوان الاجتهاد والتجديد بما تقتضيه روح العصر الحديث؛, وعلى ضوء العلم الجديد 
والظروف الموضوعية المتغيرة» وإعادة النظر بالتراث القديم 0 بحركة انسانية عامة تتحرّى آثار السلف 
وتْضِع نصوصها لقواعد النقد العلميء وتقبيمها من جديد. . 

ويذهب شاكر مصطفى مذهباً مماثلاً في هذه القضية حين يؤكد ما يلٍ: «... إن ارتباط 
العرب بهذا الذي يسمونه تارة بالماضي وتارة بالتاريخ وثالثة بالتراث أو السلف ليس كارتباط أية أمة أخرى به. 
وإن دراسة الأبعاد التاريخية للتخلف العربي لتأخذ معنى خاصاً وأساسياً ومصيرياً من خلال هذا المنظورء لقيمة 
ودور التاريخ في كيان العرب وأيديولوجيتهم المعاصرة. إن بنى المجتمع العربي - ولعل لحضارته الزراعية أثرأً في 
ذلك هي في مجموعها بنى تاريخية التكوين» تاريخية حتى النخاع الشوكي» تاريخية بامتياز وبعمق مع كل ما 
يحمل التاريخ من جلال واهتراء وغبار نخانق. إننا لا نعيش زمني الحاضر والمافي فقط ولكننا في الواقع نعيش» 
أزمنة شتى من هذا الماضي نفسه. وإذا كان التاريخ والتراث والماضي والسلف وما يتصل ببذا وذاك منها ذات 
ضغط خاص على الشخصية العربية وبالتالي في الفكر الايديولوجي العربي المعاصرء فلأنا تحتل في التكوين 
الثقافي القومي مكاناً خاصاً ندر أن عرفته شعوب أخرى» مكاناً ليس بالنادر أن يصل في بعض حدوده عام 
التقديس والمناطق الحرام . 


وفكلا مكتيل صيورة نه الرابطة بالتاريخ أبعاداً. حقا إنا لتواضع كثراً حين نسمي 
هذا التاريخ تاريخاً. أصلاً إنه حاضر حي يحكم ويوجه ويصرّف كثيراً من شؤونئا اليومية . 
ومن هنا يبدو أننا معذورون تماماً إذا ما شعرنا بالتعويق عن التقدم من مراكزنا التاريخية 
المعهودة. ومن هنا أيضاً تكون القضية ‏ تربوياً - كيف نستبدل ارتباطنا التقليدي بالتاريخ 


[(ف4 زكي نجيب مود والحضارة وقضية التقدم والتخلف.» ورقة قدّمت إل: 9 التطور الحضاري 
في الوطن العري: وقائع ندوة الكويت ما بين /ا  ١١‏ نيسان/ ابريل 4 إعداد وإشراف شاكر مصطفى 
(الكويت: جامعة الكويت؛ جمعية الخريجين» 1941/0),» ص 760 


ف 


برباط جديد؟ هذه الدعوة ليست دعوة إلى نبذ التاريخ» فليست هناك أمة تقدر على نبذ 
تاريخها ولو أرادت. إغا هي دعوة إلى رؤية جديدة في طبيعة ارتباطنا بالتاريخ . 


لقد كان لتأصل هذه العلاقة يننا وبين التاريخ إفرازات تعويقية جمة في حياتنا المعاصرة 
وفي سلوكنا الفردي والجاعي . لأنهبا رجحت كفة «الشابت» على كفة «المتحول» من مقومات 
اتنا الحافرة واحقسسنا أسرى امراض تارظية يةلم يكن لنا يد في صنعها ولم يعد لنا ‏ على 
وحه التأكيد - - نفع في دوامها . 

من هذه الإفرازات التعويقية» أحادية الرؤية في تفسير الأحداث والدوافع الانسانية 
الكامنة وراءها. وإذا كانت الحضارة الصناعية في الغرب قد أنجبت الانسان ذا البعد 
الواحد ‏ كما يتشكى من ذلك هربرت ماركوزء فإن كيفية تعاملنا مع التاريخ قد كفتنا مؤونة 
الثورة الصناعية لإنجاب مشل هذا الإنسان. إن سلوكنا الاجتماعي يتميز يدرجة عالية من 
الحدية. فالأشياء لدينا إما خطأ وإما صوابء ولا مكان لمنزلة بين المنزلتين. والمواقف من هذه 
الأشياء إما الرفض وإما القبولء مع تجاهل احتالات التعامل المرن والتسليم للزمن بحقه في 
توضيح الرؤية أو تنضيج الحلول. والأشخاص إما خصوم وإما أصدقاء, إما أعداء وإما 
الآخرين من موقف الاختلاف في الرأي والتباين في تقدير الظروف. لقد كان لهذا الأسلوب 
المتشنء ف التعامل مع الأشياء والآخرين مردوداته السلبية الكثيرة على تصرفنا كاأمة أو 
جماعات أو أفراد» كما إنه تسبّب مهدر الكثير من طاقاتنا الانسانيةء ومواردنا الطبيعية. 


وعلى الرغم من أننا لسنا تمن يسلمون بواحدية السبب في تفسير السلوك الانساني - 
فردياً كان أو جماعياً إلا أننا نربجح أن تككون كيفية تتدريسنا التاريخ مسؤولة أو شريكة في 
المسؤولية عن ظاهرة «البعد الواحد» في تفكيرنا الاجتماعي ومسلكيتنا العامة. لقد بنيت كتابتنا 
تاريمحنا - القديم مئه والحديث ‏ على الأخذ بوحدانية «السببية) في ؛ تفسير وقوع أحداثه ونظام 
سياقهاء وغالبا ما كان «السبب» في ذلك «فرداً» . فالبرامكة, مثا يتكبون على يد الرشيد 
لأنهم أصبحوا «شعوبيين» يريدون هدم السلطان العربي» أو بسبب علاقة جعفر بالعباسة. 
وعمورية تفتح لأن امرأة عربية تستجير بالمعتصم بالله» فيتجدها بجيش جرار حتى يدك 
عمورية وأسوارهاء ويرد إلى الهاشمية المستجيرة حرمتها وحريتها. وبغداد تسقط لأن هولاكو 
يقرر غزوها. والاستععار الحديث يفرض سلطانه على ' البلاد العربية في هذا القرن لأن العرب 
قطعوا صلتهم بأمجادهم وتاريخهم . ولا غخرج لهم إلآ بالعودة إلى جلورهم التاريخية وإلآ 
باسترجاع المجد الضائع . وهكذا تدور . المتوالية التويرية وندلف نحن معها ف فلكها نزقها 
لأولادنا وبناتنا زقَاء لا فلك إلا تفسيراً واحداً فرداً نعلق عليه كل جهدنا وكل قصوراتناء ثم 
نئام متفيئين ظله مطمئنين إلى أننا وقعنا على جوهر الأشياء» رافضين احتهال أن يكون إلى 
جانب هذا السبب أسباب أخرى ساهمت في حدوث ما حدث لا تقل خطراً ولا خطورة عن 
الحدث نفسه. نعم كان الرامكة فرسا بووعا أرظنوا تمن التصبية عل العرت . ولكنهم كانوا 
مسلمين في المقام الأول وم تكن الدولة التي وصلوا إلى مراكز القيادة فيها دولة قومية. بل 


1 


التسوية بين الناس - لآدم وآدم من ا ٠‏ ومن ا نإن م البرامكة 
ب «شعوبيتهم» أو بعلاقة العباسة بجعفر» يبدو تفسيراً ساذجا وإن التفسير الأقرب إلى 
طبائع الأشياء يجب استقراؤه في مجموعة العلاقات السياسية والاجتاعية التي كونها البرامكة 

مع الشرائيم الاجتماعية المختلفة أو القوى السياسية المتعددة التي أفرزها نظام توزيع القوة 
الاجتماعيةةفي المجتمع العبامي الذي عاشوا فيه. كذلك فإن عموريّة لا يمكن أن تكون قد 
فتحت لمحض أن امرأة هاشمية استجارت بالمعتصمء ولا ربب أن هناك ورا ساهمت في 
وقوع هذا الحدث التاريخي الجليل» كانت قضية الاستجارة غطاء فوقياً لها. وقد حاول أبو 
تمام في مطلع قصيدته بهذه المناسبة أن ينبه لتلك الأمور من خلال تلميحه إلى حالة من الميوعة 
السياسية والتقاعس عن الحرب والانشغال عن مصالح الدولة العليا» هذه الحالة التي حسمها 
المعتصم بالفبوعة إلى السيف ونبذ مقالات العرافين والمنجمين. ويغداد ل تسقط لأن هولاكو 
غزاها وحسبان بل هي كانت مهيأة للسقوط على يد أي فاتح » أكان هولاكو أم غيروء وذلك 
بسبب انحلال النظام السياسي والاجتماعي » وعلى هذاء فإن السقوط كان أمراً مقضياً. 


وقياساً على ما تقدم؛ يمكن القول بأن خضوع البلاد العربية للاستعمار الحديث وضياع 
فلسطين وقيام اسرائيل ليس مرده إلى انقطاع صلة العرب بأصوهم التاريخية بقدر ما هو ناجم 
عن انحلال الرايطة القومية بين العرب, وتدهور العلاقات الاجتماعية. وشيوع روح 
الاستثثار عند الأقوياء منهم دون الضعفاء؛ ومن ثم ضياع الانسان العربي في مجتمعه بسبب 
تغليب هذا المجتمع اعتباراته الاقليمية والقبلية والطائفية الموروثة» على النظر العلمي إلى 
قيمة ة الانسان وعلاقته بالجماعة . ولعل هذا العامل بالذات كان 208 يزل- من بين أقرى 
العوامل فعا في عجز العرب عن بئاء «الدولة العصرية» التي تحكمها وتوجهها علاقات غير 
شخصية» وقوانين اجتاعية ثابتة تقيس قيمة الانسان بإنسانيته أولاء وبنوعية ة عطائه المجتمع 
ثانا 

إن خطر هذا النمط في تدريس التاريخ يتجاوز النمط في ذاته إلى إفرازاته في عقول 
الناشئة الجديدة. إذ إنها ستتعلم أن تنحو النحو ذاته في تفسير الأشياء وسلوك الآخرين وكيفية 
التعامل معهمء هذه الكيفية المنبثقة من مبدأ «البعد الواحد» والعجز عن رؤية الأبعاد 
الأخرى. إن هذه الظاهرة تدعوناء ولا ريب» إلى إعادة نظر كلية في كيفية تدريسنا التاريخ , 
إنئا مذعوون إلى البحث عن طريقة لتدريس التاريخ تزود الناشئة بنظام جديد في التفكير 
يقوم على التسليم باستحالة وحدانية السبب في وقوع الحدث التاريخي أو الحدث الاجتماعي ) 
ومن ثم ينسحب على المسلكية العامة للفرد أو الجماعة, فيبتعد بها عن «البعد الواحد» في 
الرؤية الاجتاعية» وينذا نقرّب هذه الناشئة من جوهر الطريقة العلمية في تنظيم العلاقات 
الاجتماعية . 


0# # # 


)2 للاستزادة من معالجة مشكلة تدريس التاريخ قي مدارستا العربية» انظر: حمل جواد رضاء وتدريس 
التاريخ وشخصية البعد الواحد في المجتمع العربي»» مجلة البيان (الكويت) (نيسان/ ابريل 1917). 


يفف 


العزلة الحضارية» رفض العقلانية وإغفال الانسان كقيمة اجتاعية عليا. . . هذه هي 
المشخخصات الأساسية العامة للتربية العربية المعاصرة على النطاق القومي الساي. مع تباين في 
الدرجة واستواء في النوع . وهي مشخصات تكفي لأن تجعل من جهودنا التربوية كارئثة قومية 
غير ممكنة التنبؤ أبعاداً وعقابيل . وهذا بالضبط هو ما يجعل من قضية الاختيار الحضاري في 
التربية العربية المعاصرة أزمة قومية من الطبقة الأولى. فأين المخرج؟ 


إن حلول أية أزمة قومية لا بد من أن تُستتخلص من طبيعة تلك الأزمة ذاتها. وإذا 
كانت القضية الأولى في أزمتنا التربوية هي «العزلة الحضارية». فإن المنطلق الطبيعي إلى 
تجاوز الآزمة يكمن في التماس الوسيلة للانتساب إلى حضارة العصر الذي نعايشه ويجب أن 
نحيا فيهء وهذاء ولا ريب» يقتضينا قدراً من الشهامة والشجاعة والصراحة مع النفس. 


«. .. لقد كانت العصور الوسطى زمن الايمان. وكان القرنان السابع عشر والثامن عشر عصر 
الاستكشاف. وكان القرن التاسع عشر عصر الايديولوجيات السياسية والاجتماعية. أما القرن العشرون فهو 
عصر العلم أو عصر التحليل» وسيكون القرن الحادي والعشرون عصر الانسان» عصر مابعد الثورة الصناعية . 


إن هذا لا يعني بطبيعة الحال انقراض الإيمان في القرن العشرين» ولا انقطاع اللاستكشاف. ولا زوال 
الايديولوجيات. إن هذه كلها ما تزال قوى حية فاعلة في الانسان والأشياء. لكنها انسحبت إلى خط خلفي 
وراء العلمء وبدأت تحاول تجديد تصورها لنفسها في حدود مشترطات المنطق العلمي لكي تستطيع الاستمرار 
في البقاء ‏ 

ببساطةء هذا هو قدر الإنسان العربي في هذا العصرء وهذا هو معيار قدرته على البقاء, وما وراء ذلك 
فإن قضية البقاء أو الفناء تصبح قضية اختيار. وقضية الصيرورة مجتمعاً نامياً أو متطوراًء متقدماً أو متخلفأء 
قضية اختيار أخرى ونوعية استجابة لهذا التحدي...1©, 


إن الفلاسفة العاصرين يصفون القرن العشرين بأنه عصر سقوط المطلق» ويبسقوط 
المطلق تخطى الانسان أكبر عقبة في طريق - . وكيا يقول جي . بي. بيوري /اتناظ .1.8 في 
كتابه ووه رجه تزه ه142 77:6 (فكرة التقدم) : «١‏ . كان على فكرة التقدم من أجل تحقيق تساميها 
وتفتح معناهاء أن جاوز عقة بشي شرع يكن وسفها بورع النبائية» . إن من السهل جداً تصور مجتمع ما 
غتلف جداً عن مجتمعاتنا مرجود في مكان ما غير معروف للإنسان . ولكن الأصعب من ذلك هو إدراك أن نظام 
الأشياء لا يتميز إلا بالقليل القليل من الاستقرار بحيث إن أجيالنا القادمة يُتمل أن تولد في عالم غتلف من 
عالمنا هذاء كاختلاف عالمنا هذا نفسه من عالم العصر الحجري . 


إن وهم النهائية قوي . لقد كان من المتعذر على مفكري العصور الوسطى أن يتصوروا زمنا لا تثير فيه 
فكرة انتهاء العالم وقيام القيامة اضطراياً عاطفياً عند الانسان العادي . ٠.‏ حتى هيغل وكونت يمثلان جيداً هذه 
المحدودية النفسية» ولذا فلم يكن في مستطاعهها أن يدركا أن نظاميه الفلسفيين ليسا أكثر حظاً في العصمة من 
الانتهاء من نظم أرسطو وديكارت. 


(4) محمد جواد رضاء التربية والتبدل الاجتماعي في الكويت والخليج العري (الكويت: وكالة 
المطبوعات. هلماع ص /ا9. 


نف 


هذا الوهم وتجاوزه . الل 


لقد نجمت عن تخطي وهم الغبائية هذا وسقوط المطلق. نتائج خطيرة ة جداً لعل أهمها 
وأبعدها أثرأ هو تحرر الانسان من الطبيعة ومن ثم تحرره من نفسه. أما تحرر الانسان من 
الطبيعة فيتمثل في انقلاب العلاقة التي كانت تربطه إليها. كان الانسان يجهل الطبيعة 
فيخافهاء وكان الخوف يدفعه إلى التئاس رضاها والتزلف إليها بالطقوس والقرابين. . . وأكثر 
من ذلك» الخوف من جرأة التغيير فيها. وقد صار الانسان بفضل تطوره العلمى سيد هذه 
الطبيعة» سيداً لا يقع الكون وراء متناوله» وفي هذا الانقلاب تتجسد عبقرية القسرن 
العشرين» عصر سقوط المطلق"". 


يقول روبرت أوبنهايمر فالق الذرة في أواسط الأربعينيات: ١ه‏ . . إن هذا العام الذي نعيش 
فيه هو عالم جديد تغيرت فيه وحدة المعرفة وطبيعة المجتمعات الانسانية 0 الاجتماعي ونظام التفكير. بل 
لقد تغيرت فيه فكرة ة المجتمع والثقافة نقسها وإن الانسانية لا تستطيع الرجوع إلى ما كانت عليه في المافي. 
وإن ما هو جديد في هذا العالم ليس جديداً بمعنى أنه لم يكن موجوداً في السابق وإنما هو جديد لأنه تغير نوعياء 
وإن الثبيء ء الجديد الوحيد في هذا العالم هو الإحساس بالجدة, والتبدّل في معيار التيدل ومداه. حتى عمر 
الانسان لم يعد يقاس بالنمو البسيط أو بإعادة تنظيم خبراته التي يحرزها في طفبولته وتبذيبهاء وإنما صار يقاس 
بدرجة الانقلاب قيه. الشيء الجديد في هذا العالم هو أنه في جيل واحد استطاعت معرقتنا بالعالم الطبيعي أن 
تحيط بمعارف السابقين علينا أجمعين» وأن تبزّها إلى الأعماق» وأن تتم ما كان فيها من نقص. الشيء الجديد في 
هذا العالم هو أن الفنون الي نعيش مها وبيتها تضاعفت وتشابكت حتى ارتبط الكون سعضه ارتباطاً وثيقاً: إن 
الوغية الكونية للعالم ضيحت جديدة )2 معرفتنا وتعاطفنا مع شعوب بعيذة ومتنوعة ة وارتباطنا معها 3 قضايا 

فعلية والتزامنا لهم ومعهم بعلاقات أخوية ية. الشيء الجديد ني هذا العالم هو انبيار السلطة الأخلاقية القديمة. 

هذا هو العالم الذي كُتب علينا أن نعيش فيه. مشاكله التي نتعرض لها ونعانيها هي من نتائج تموه في الفهم 
والمهارة والقوة. أن نهاجم التبدلات التي أطلقتنا من عقال الماضي . . هو أمر عقيم وهوفي أعمق معانيه شيء 


خريث. .0390 


هذا الانقللاب الذي لا رجعة عنه.ء سقوط المطلقء والعقلانية قي التعامل مع الكون 
والانسان. هما التحدي الأكبر للمؤسسة التربوية العربية في هذه الحقبة من تاريخنا وما سيليها 
في المستقبل غير البعيد» لأن احتضانه وتبنيه وبناء فلسفتنا التربوية حوله. هو بالضبط ما 
نقصذه كر الانتساب الحضاري إلى دوح العصر. 


إن هذه الرؤية الواضحة المشروطة للخروج من نطاق العزلة الحضارية تمهد الطريق إلى 
معالحة القضية الثانية. ضرورة ة يناء المج المدرسي بناء عقلانياً. ولست أستبعد أن يكون 


)٠١(‏ -351 .مم ,(1955 ,ركهم اقعتاطنط ععنرو2آ علدها ع1 ددم بهمرط 06 ه140 176 ,لإقناظ .8ل 
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يقفا 


وراء رفض العقلانية في التربية العربية المعاصرة دوافع سياسية غير عسيرة التشخيص. ولكن 
حتى لو قنعنا ‏ بكثير من حسن النية ‏ بأن وف المتخوفين من العقلانية ناجم عن حرصهم 
على حماية الحياة الروحية للفرد العرربي» فإن هذه المخاوف لا تستند إلى حجة من الدين 
الامسلامي الحنيف» ولا من التاريخ العربي الاسلامي . من الناحية الدينية» إن «علمنة»)» 
الحياة و «عقلتتها» هي قضية مركزية مسلّم بها في القرآن الكريم نفسه. والشواهد على ذلك 
كثيرة» نقف عند واحد من أكثرها بياناً وهو ما ورد في تعليل نزول قوله تعالى : «وضرب لنا 
مثلاً وني خلقه قال من يحبي العظام وهي رميم . قل يحيبها الذي أنشأها أول مرة وهو بكل خلق عليم94"©. 
يقول ابن كثير في تفسيرهء إن أبي بن خلف جاء إلى الرسول عليه السلام وني يده عظم 
وهو يفتّه ويذروه في المواء وهو يقول: يا حمد أتزعم أن الله يبعث هذا؟ فيجيبه الرسول: 
نعم يميتك الله ثم يبعنك ثم يحشرك إلى النار. وفي رواية ثانية لابن كثبر عن الحادثة نفسها أن 
العاص بن وائل أخذ عظياً من البطحاء ففتّه بيده ثم قال للرسول: أيحبي الله هذا بعدما 
أرى؟ فيجيبه الرسول: نعم يميتك ثم محييك ثم يدخلك حجهنم . فكان أن نزلت الآيتان. 


يلاحظ أن الرد القرآتي على جحود هذين الوثنيين جاء ردأ عقلانياً صرفاً. فهو لم يرد 
بمعجزة كأن يحبي العظم الرميم ويحسم الموقف. وإنما هو آثر الحجة العقلية المنبنية على تقرير 
أن الخلق الأول هو الخلق الأصعب والأشى لأنه ابتداع وابتكار» أما إعادة الخلق فهو تكرار 
لخبرة متوافرة لدى الخالق» ولذا فإن إحياء العظم المفتوت مسألة محسومة لأنها إعادة خلق 
وليست خلقاً أول: «قل يحبيها الذي أنشأها أول مرة وهو بكل خلق عليم» . 

أما بالنسبة إلى التاريخ العربي الاسلامي» فإنه مثقل بالشواهد على الطبيعة العقلانية 
لعصور ازدهاره. لقد تمرّس العلماء المسلمون بكل العلوم الطبيعية والرياضية والفلسفية من 
دون أن يسيء .ذلك إلى إيمانهم الديني. على العكس». ساعدهم ذلك التمرسٍ على [ إيجاد 
حلول ايجابية لكثير من مشاكل العقل 2 ولنضرب مثلاً واحداً على ذلك» 
نظرية التطور وأصل الأنواع التي ما تزال تثير كثيرا من الخوف والقلق وردود الفعل العدائية 
لدى قطاعات كبيرة في المجتمع العربي. إن 00 المتطيرين من نظرية التطور ريما وجدوا ما 
يعينهم على تجاوز أزماتهم النفسية القائمة ة على الوهم حين يعلمون أن عمل داروين ني هذا 
المجال لم يكن إلا حلقة تكميلية في سلسلة طويلة من الجهود الانسانية لبناء هذا الوعي 
للوجود الانساني. ضرب فيها علماء المسلمين بسهم وافر جعلهم يُعَدَونَ من أكبر المساهمين في 
تنضيج نظرية النشوء والارتقاء وتحديد أصل الأنواع . 


وعلى الرغم من أن المسلمين في البداية أحسوا بهذه المشكلة إحساساً غامضاً عيروا عنه 
تعبيرات عامة كما فعل أبو العلاء في قوله: 


205 القرآث الكريم, «سورة يس ١»‏ »6 الآيتان م/ا- 4ل/. 


احض 


أو قوله: 

خفف الوطء ما أظن أديم الأرض إلا من هذه الأجساد 

غير أن القضية حسمت حسياً عقلياً فريداً في الدوائر العقلية المتقدمة في مجتمع القرنين 
الرابع والخامس الهجربين على نحو ما فعل مسكويه. ‏ 7 


وضع أبو علي أحمد بن محمد مسكويه (ت ١47ه)‏ كتابين عالجا هذه القضية هما: 
كتاب الفوز الأصغرء وكتاب تبذيب الأخلاق وتطهير الأعراق. 


وقد توصل في الكتاب الأول إلى «أن الإنسان من آخر سلسلة البهائم وأنه بقبوله الآشار الشريفة 
من النفس الناطقة وغيرها يرئقي حتى أعلى رتبة من مراتب البشر» . 


أما المراتب السابقة مباشرة على الانسان» فهي «مراتب القرودٍ وأشباهها من الحيوان الذي 
قارب الانسان في خحلقة الإنسانية وليس بينها إلا اليسير الذي إذا تجاوزه صار إنساناً) . 


أما في كتابه الثاني عبذيب الأخلاق؛ فقد بدا واثقاً ثقة ثقة تامة من نظريته في تفسير النشوء 
الانساني» وقرر هنا بعد أن ذكر انتقال الحيوانات التي لم تعط من قوة النهم إلا النزر 
اليسير» إلى مرتبة القرودء وانتقال القرود إلى مرتبة الانسانية ‏ قرر صراحة أن القرود هي 
المرحلة التطورية المتقدمة على الانسان. قال: «. . . ثم يصير من هذه المرتبة إلى مرتبة الحيوان الذي 
يحاكي الانسان من تلقاء نفسه ويشبهه من غير تعليم» كالقرود وما أشبهها. ا من 
التأديب بأن ترى الانسان يعمل عملا فتعمل مثله من غير أن تحوج الانسان إلى تعب بها ورياضة لها. . 
غاية أفق الحيوان» إلى أن تجاوزها وقبل زيادة يسيرة خرج بها عن أفقه وصار في أفق الانسان الذي ل ا 
والتمييز والنطق والآلات التي يستعملها والصور التي تلائمها. فإذا بلغ هذه المرتبة تحرك إلى المعارف واشتاق إلى 
العلوم وحدثت له قوى ومُلكات ومواهب من الله عز وجل يقتدر بها على الترقي والإمعان في هذه المرتبة كما كان 
ذلك في المراتب الأخحرى التي ذكرناها. وأول هذه المراتب من الأفق الانساتي المتصل إبآخر ذلك الأفق الحيواني» 
مراتب الناس الذين يسكنون في أقاصي المعمورة من الأمم التي لا تتميز من القرود إلا بمرتبة يسيرة. ..). 


إن ميزة هذا التفسير من التفسير الدارويني لقضية النشوء والارتقاء» أنه عزاها إلى 
إرادة الله تعالى ا ومبذا أعطى التفسير العقلاني إطاراً دينياً. 


إن مركزية العقلانية في التراث العربي الاسلامي يجب أن : تقودنا إلى التسليم بأن 
العقلانية لا تبدد الحياة الروحية للإنسان بل هي تتسامى مها. 


أو كا يقول كونانت9": «إن فوائد البحث العلمي ليست مادية كلها. ومع التسليم بقوة العنصر 
المادي في البحث العلمي إلا أن العلم يخلق مناخاً يشجع أولئك الذين يؤمنون بأن الانسان ليس محرد حيوان 
اجتماعي . إن تاريخ القرون الثلاثة الماضية هو سجل حافل لازدهار القوى الخلاقة للعقل الانباني. وني هذه 
الحقبة من زماننا المفعمة بالقنابل الذرية والصواريخ, يجمل أن نؤكد هذا الجانب من حياتنا. فمثل البارثينون 


(15) رئيس جامعة هارفرد الأسبق . 


يفف 


وكاتدرائيات العصور الوسطى . . . تقوم النظريات العلمية للقرنين التاسع عشر والعشرين. . . شاهد صدق 
على ما تستطيع الروح الانسانية أن تنجزهع*" . 

إن المطالبة بتدعيم النزعة العقلانية في العملية التربوية وجعلها أساس بناء شخصية 
الفرد العربي إنما هي تعبير عن وعي غير مخادع للذات» لحاجة ملحة إلى فهم أفضل للإنسان 
نفسه وللعام الذي يعيش فيه ويجب أن يسيطر عليه من دون هدر طاقته في الذهاب وراء 
ذلك في ما لا يمكن اخختضاعه للبحث العلمي. إن كثيراً من قصورنا الاجتماعي والاقتصادي 
الراهن ناجم عن عدم تربية أجيالنا على فكرة أن هناك «نظام» ثابتاً للكون وأن هناك 
«طريقة» صحيحة لمعرفة قوانين ذلك النظام. ومن المحزن حقاً أن نظل نطالب حتى الآن. 
ونحن على أبواب القرن الحادي والعشرين» يماتم حسمه في القرن السابع عشر والقرن 
الثامن ل لمصلحة عملية التقدم الانساني العام, اقتصادياً وسياسياً واجتماعياً 

إن مناهجنا المدرسية والكتب الموضوعة لتدريسها لم تجرؤ حتى الآن على طرح القضايا 
الاجتاعية الأساسية على الطلبة» قضايا الثروة القومية وتوزيعها وأسباب بروز التناقضات 
الاجتاعية الحادة في مجتمعاتناء طرحاً علمياًء الأمر الذي يضطر الناشئة إلى التهاس الأجوبة 
عن تساؤلاتهم حول تلك القضايا في مصادر خارجية. 

إن هذا يقودنا إلى القضية الثالثةء الإيمان بالانسان كقيمة اجتتماعية عليا وتوجيه التربية 
للتعامل معه على هذا الأساس. ونحسب أن الزمن يفرض علينا إعادة نظر شاملة في موقفنا 
من المتعلم نفسه . 

ثانياً: العودة إلى مركزية الفرد في العملية التربوية 


عندما تنقفي الأعوام السبعة القادمة ويدخل الانسان القرن الحادي والعشرين» يدخل 
العالم عصر «الفرد» من جديد. لقد سقطت النظم الجمعية عناكل«تاءء11م», الواحد بعد 
الآخر. فذهبت الفاشية أولء ثم 'تبعتها الشيوعية؛ ومن قبلهها كان الانسان ققد أفلت من 
قبضة الكهنوتية التقليدية عندما أعاد تفسير الدين من خلال تنوع المذاهب تنوّعاً أذن بدرجة 
أعل من التفرد في الدين وعلاقة الانسان بالله. وبسقوط آخر النظم الكلية مدصعهاتلةاه] 
(الشيوعية)2 يعود العالم إلى اكتشاف الفرد وقدراته على إعادة صنع العالم . 

فالفرد هو الذي يبسدع الأعيال الفنية» والفرد هو الذي يتقبِل أو يرفض العقائد 
السياسية, والفرد هو الذي يغامر بأمواله وجهوذه وفكره قْ المشاريع التجارية والصضاعية ٍ 
والفردٍ هو الذي هجر مسقط رأسه ليرحل إلى أصقاع من العالم حيث يؤسس لنفسه وطناً 
جديداً عندما يعني الوطن الحرية والكرامة والأمن والفرص المتكافئة. والفرد هو الذي يغير 


)١16(‏ #مطعمم وإقلعاطنه2آ1 عاط بععله!! 2214 ععترعنء3 :7404677 ,أصقممن) أمفتوظ معصصدل 
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ليف 


نفسه ويطورها بالعلم والثقافة تمهيدً لتغيير الوضع الاجتماعي الذي يتتسب إليه. إن عقد 
التسعينيات هو عقد اعادة تأسيس الفرد بوصفه الوحدة الآساسية في بنية المجتمع مشل الخلية 
الحية في الجسم الحي. لقد أفلست النظم الجماعية الكلية لأنما غدت سلا لصعود الطغاة 
والطواغيت والجبابرة على رؤوس الناسء والذين زعموا أنهم جاؤوا لخدمتهم أو لتحريرهم . 

إن ذهاب المسلكيات الجاعية لا يعنى بالضرورة غياب المسلكيات التعاونية» والفرق ما 
بين الاثنين شديد الوضوح. في المسلكيات الجماعية تمحّي شخصية الفرد وتلغى ذاتيته 
المتميزة» إنه يتشيّأ فيها مكرهاء وعى ذلك أو لم يعه. في المسلكيات التعاونية يدخل الفرد مع 
الجراعة في عقد مراضاة يقدّم إليها بقدر ما يأخذ منباء وقد يعتلى اكترعا يلاج 0 
بإرادة حرّة ومن غير ما قسر أو إكراه أو تبديد. الحرية هي الأساس في المسلكيات التعاونية 
وهذا هو نجوهر الديمقراطية في النظام الدولل الجديد. لقد أخذت المسلكية التعاونية تسود 
العالم متدرا من خلال حركات انسانية ملهمة» مثل: حركة حزب الخضر لحاية البيئة 
الطبيعية وحركة تحرير المرأة وحركة إغاثة الجياع وحركة حقوق الانسان وتحرير سجنا 
الضمير, . . . الخ . هذه كلها حركات طوعية بزغت في ضمائر أفراد دعوا لأخرين إل إليها 
فاتبعوهم فيهاء لم يكن للحكومات أو الأحزاب يد فيهاء على العكس, الحكومات والأحزاب 
حاربتها في كثير من أرجاء العالم. إن عقد التسعينيات هو عقد الفرد المعاد اكتشافهء» وهو عقد 
سقوط السلطة البطركية الماحقة جوهرية الفرد في الجماعة. إن «الفردية» الجديدة 
دةوذلة 716-1411 هي ليست فردية الاستحواذ والتكثر التي عرفتها مطالع الثورة الصناعية 
أو التي تتمسك بها مجتمعات البداوة. إنها فلسفة أخلاقية يرتضي بموجبها الفرد التضحية من 
أجل الآخرين في قضية أو موقف ذي مضمون أخلاقي » مثل: مكافحة انتشار أسلحة الدمار 
الشديد وتخريب البيئة الطبيعية والفقر, . 3 الخ . هذه مسؤوليات جديدة يحتملها الفرد 
المثقف مختاراً. ولكي يكون الفرد قادراً على هذاء لا بد من أن يُعَدٌ لذلك ويرى عليه. هذه 
مسؤولية أغفلتها مؤسستنا التعليمية. 


لقد أبحنا فردية الانسان للسلطة البطركية في المجتمع» سواء تمثلت هذه السلطة في 

رجل دين متعصب لم يدرس الأديان ولا عرف العالم المحيط به؛ أو شيخ قبيلة ما تزال تفترش 
صدره ظليات الجاهلية الأولى» أو رجل سياسة سادي يتلذذ بآلام شعبه إذ هو يتحدث عن 
حرياته وحقوقه. لقد حان زمن تصحيح هذا الخطأ التربوي الكبير من خلال نشر وعي جديد 
لقيمة الفرد المواطن في المجتمع وتوعية الفرد نفسه بشأن حقيقة قيمته وسط الجماعة. وذلك 
بتعزيز وعيه وقدرته على. فحص الأآشياء وتجربتها قبل التسليم بوجودها. يلاحظ باولو فيراري 
في كتابه تربية المقهو رين لمعه مم0 عا تزه «رومعه2ء. أن ما ييز الانسان المدرك عن 
الحيوان الذي لا يعي شيئاً هو المارسة المبدعة للثقافة والتاريخ . إن الانسان وحده هو القادر 
على ذلك بفضل وعيه ومعرفته كا إن الناس في مواجهتهم العالم لا يتتجون بضائع مادية 
0 وإنما يتتجون أيضاً أفكاراً ونظمأ ومفاهيم» وبالتالي يكونون قادرين على تطوير العالم من 
خلال مراحل واضحة المعالم غير مغلقة وغير جامدة بل متداخلة ومتواصلة من أجل 
استمرارية حركة التاريخ. ولكي يتحقق ذلك تكون مسؤولية التربية تعظيم حرية العقل في 


اخفا 


الأفراد الجدد تعظيراً بلا حدود لكي تضمن للمجتمع أكبر رصيد من التصورات الابداعية 
لمواجهة مشاكل الجماعات البشرية» تصورات ذات مضمون يحقق في النباية حرية الانسان. 
إن توافر مناخات تربوية مواتية لهذه الحاجة التاريخية يقتضي التقيد بالمبدأين الأساسيين 
التاليين : 


. أخلاقيات تربوية جديدة‎ - ١ 


وعي جديد لطبيعة المتعلم من حيث هو فرد متميز» وإن واجب التربية هو رعءاية 

فرديته وتمكينها من اكتمال بزوغها من غير ما تعؤيق أو تعطيل قوى الإدراك والإبداع التي 
أودعها الله فيه . 

إن التربية العربية الجديدة مسؤولة عن الأخذ بهذين المبدأين في تطلعاتها وإجراءاتها 
القادمة . 

الأخلاقيات التربوية الجديدة تنطلق من الإقرار بأن المجتمع العادل يجب أن يوفر لكل 
سر و0 ل 
التعليم » ذلك أننا 5 لم تبلغ 0 الأطفال حداً : من القدرة العقلية» فإنتنا ستكتب على أنفسنا 
المصصير إلى حكم الدعماء بإءدموواهم الذي لا مكان في ظله للحياة العقلانية ولا لسيادة القانون أو الحكم 
الدستوري المرتضى من قبل الناس. . . إننا سنظل قاصرين عن بناء المجتمع المقنن» ,165ل .ل ع31011551) 
(1982 ,أوكممه»2 مزع 22:0 1116 . 


هناك أساس بيولوجي لمذه الدعوة إلى المساواة التربوية. فباستثناء الأطفال الذين 
يولدون (ابتلف في الدماغ يعوقهم من النمو السوي. إن جميع الأطفال يولدون مؤهلين لتربية كاملة وليس 
لمجرد ا 0 وإذا كان التغابن الاجتماعي يبدأ مبكراً في الحياة» فإن 
ممارسة العدل التربوي يجب أن تبدأ قبل مجيء الطفل إلى المدرسة الابتدائية» بمعنى أن التعليم 
قبل المدرسي - في رياض الأطفال على الأقل ‏ يجب أن نبدأ في النظر إليه على أنه جزء من 
نظام التعليم العام وأنه يجب أن يقدم إلى الطفل المحرومء على النفقة العامة حتى إذا 
استوفاه كان في مستطاع المدرسة الابتدائية وما بعدها أن تزوده بتعليم متكافىء مع تعليم 
أقرانه الذين يأتون إليها من بيئات اجتاعية لا تعرف الحرمان من الخدمات التربوية المنظمة 
قبل المدرسة الابتدائية. 

ولكن التعليم قبل المدرسي ما هو إلآ الحجر الأول الذي يمكن أن يقام هيكل العدالة 
التربوية عليه وبعده لا بد من إعطاء التعليم الإلزامي أولوية على غيره من الاعتبارات . 

ولسنا نريد بالتعليم الإلزامي محو الأمية ولا التعليم الابتدائي بمعناه المعهود. وإنما نريد 
عشر سنوات على الأقل من التربية العلمية الوظيفية لكل طفلة وطفل يولدان على التراب 
العربي. إن لهذا التعليم الإلزامي فوائده العظمى التي ليس من أقلها قيمة وأثرأ أن المتخرجين 
هيل النظام مديكتونرة فتادرين عل سراق وتحيضن ما تفملة لمم ونا تفعلة”> بهم النظم 


خرف 


السياسية التي تحكمهم. إن التطور الحقيقي للمجتمع يتطلب النظرة الشمولية التي تمكَن 
الانسان أن ينظر وراء وجوده الذاتي المحدود. وراء حدود قريته أو مدينته أو بلدى ومن ههنا 
فإن التربية العلمية الوظيفية التي نطالب بها للقواعد المريعين الحاين عب أذ حور 
وبشكل واع ٠‏ إعطاء الأجيال الجديدة صورة حقيقية عن العالم الذي د تعيش فيه» ويجب أن 
تنتسب إليه وتعي دورها فيه . أن اد انس ونشاا في تمع مالا يعردوث موقو من 
حركة التاريخ في الزمن الذي يولدون فيه. . . هذا هو أسوأ أنواع الضياع وهذا هو بالضيبط 
ما تفعله تربيتنا بأطفالنا الآن. 


على أنه في التحليل الأخير للأشياء. .. لا بد للعمل التربوي - كأي نشاط إنساني 
منظم - من غاية ملموسة يتغيّاها. إن كثيراً من إحباطاتنا التريوية حتى الآن جاء من غبش 
الغايات التي كنا نرسمها لأنفسنا غير متحسبين إمكانات تنفيذها ولا . معتبرين درجة ملاءمتها 
العصر الذي تخلق أجيالنا فيه. حتى صار كثير من جههنا التربوي إلى عزل أجيالنا عن 
عصرها والتكوص أمام حركة التقدم التاريخي » فهل لنا من رؤية تاريخية واقعية في ما ينبغي 
أن نُعِدَ أجيالنا الجديدة له؟ 


كل إجابة عن هذا السؤال لا بد من أن تُستلهم من روح العصر. 

في بعض تقاريرها الأخيرة عن الوضع الاجتماعي للعالم. . . تنبّه «الإدارة الدولية 
للاقنصاد والشؤون الاجتاعية» التابعة للأمم المتحدة, إلى أن الوضع الدولي بما يعتوره من 
أزمات اقتصادية وحربية وأخلاقية يحتم على التربية أن تبىء المتعلمين لتحقيق طاقاتهم الداخلية 
والسعي من أجل دور نافع لهم في المجتمع . إن التربية هذا المعيار يجب أن تجدد المجتمع وأن تبدله وذلك 
بتجديدها للحكمة المرتضاة من قبله بتوسيع معارفه وتمقحيص عمل مؤسساته القائمة. إن التربية يجب أن تقود 
الناشئة إلى التطلع إلى مستقبل غير قابل للتنبؤء وتكون وظيفة المدرسة في عملية التطلع هذه مساعدة الناشئة 
على اكتساب المرونة لمواجهة هذا المستقبل غير القابل للتنبؤء وفي الوقت ذاته المساعدة في عملية تشكيله. . . » 

ويذهب البتك الدولي مذهباً مقارباً فيطالب التربية بأن تكون أداة لإعانة الشباب على 
«قرن أنفسهم إلى ثقافتهم المتبدلة والعثور لأنفسهم على دور بناء في المجتمع6» «وهذا كله يعتمد إلى حد بعيد 
على ما تستطيع التربية أن تقدمه لهم في سبيل فهم أنفسهم ومن أجل معرفة أفضل الخيارات أمام مجتمعهم. 
ومن أجل رؤية ناقدة في طبيعة الثقافة التى ينتسبون إليها؛ . 

إن تحقق الغاية في كلتا الرؤيتين مشروط بالقدرة على تيل انعدام إمكانية الفصل بين 
هاتيك الغايات ذاتها. لأن «التربية إذا كانت تقع في وضع اجتراعي» فانها هي ذاتها «الوضع الاجتماعي 
الذي يقرر إلى حد كبير فرص الأطفال في الحياة» . 

وفي حدود الوضع الشرطي لكلتا الرؤيتين المتقدمتين يمكننا أن نحدد هدف التنشئة 
للأجيال العربية الجديدة بالغايات التالية: 


١‏ اتخاذ التربية وسيلة لتدريب الناشئة على نقد الأوضاع الثقافية السائدة, وتغيير ما 
يحتمل التغيير منها تغييراً يتلاءم ووجهة التاريخ العامة في التحولات الاجتماعية التي يجلبها معه 
التصنيع والتقدم العلمى . لقد كانت التربية العربية حتى الآن أداة لتخليد البطركية 


لفرفة 


الاجتراعية من خلال تنشئة الأطفال على أخلاقيات الخضوع والتبعية. والواجب الآن هو 
إعادة توجيه المؤسسات التربوية العربية لعكس هذا التيار وجعل هذه المؤسسة الاجتماعية 
الحيوية (التربية) أداة لخلق مجتمع عربي حر تتولد حريته من جماع حريات أفراده. 
؟ ‏ لقد خدمت المؤسسات التربوية العربية حتى الآن هدفاً معوقاً للتنمية» وعت ذلك أو 

0 تعه. لقد كانت أداة عزل حضاري للأجيال الجديدة» والتحدي الذي يواجهنا الآن هو 
كيف نتحول بهذا العازل الحضاري (الوضع التربوي) إلى أداة وصل حضاري؟ 

إن الحديث عن عصرنة المؤسسة التربوية العربية يعني بالضرورة «علمنتها». وإذا أفلحنا 
قٍِ اي نا وهنا أءز قي يلد إذا رقنا عليود فإننا ار 
الأجيال رز وعي العصر 00 0 معة لاحتلال مرك زلما فيه وذلك بتمكينها من 

معرفة القوى الفعلية الحاكمة هذا العصر وتقديرها. وهذا من عمل عمل المنبيج المدرسي . 

إن الكفايات التربوية الأساسية التي يجب أن يحققها التعليم في الأطفال هي كفايات 
0 الوظيفية 2 اير العام الك الذي صاروا يولدون في الكعاييات ا الي 
ا في وجوب اكتساب الأطفال - كل الأطفال ال ترد بوية التالية : 

أ - حيازة اللغة المنظمة. 

ب - نو القدرات العقلية. 

ج - توسعة فهم الطفل العالم المحيط به. 

ولبلوغ هذه الغاية لا بد من تمكين الأطفال ‏ كل الأطفال ‏ من المهارات التالية: 

)١(‏ الكفاية في استعمال اللغة القومية ومهاراتها المتنوعة؛ مثل الكلام والقراءة والكتابة 

(7) التمكن من العمليات العلمية الأساسية كالقيامن والتخمين والتقدير والعمليات 
التفاضلية . 


- 


(©) التمرين على استعمال المبتكرات الرمزية مثل الحاسب الآلي والأدوات العلمية 
الأساسية . 

إن هذه المهارات تعتبر في الدوائر التربوية العالمية مقومات شرطية للتعليم الجديد» ومن 
دويها تستحيل استمرارية التعليم الذاتي الموجه نحو الاستمتاع العمل والتقدم في المهن أو 
حذق مهن أو حرف جديدة. 
الانتاجية للانسان الع ديد د تمظع هذه الطاقة إلى 00 عالية» ٠‏ الرسن الذي عيش 


ضف 


الآن لأننا لم نتبين أن الاستقلال الصحيح هو مسألة ذاتيّة داخلية, وأن دوام الاتكال على 
الآخرين إنما هو تفنيد عملي للاستقلال السياسي والانخفاض به إلى تزاويق طقوسية محضة. 

أما الوعي الجديد لطبيعة المتعلم» فقوامه أن المتعلم ليس كائناً متلقياً وحسب؛ إنه 
مبدع منذ البداية. لو تفحصنا تصوراته العالم وتعبيراته عن الانفعال لوجدناها ‏ على 
بساطتها - تعبيرات وتصويرات مبدعة. إن هذه الأصالة الفطرية هي مفتاح النمو السوي 
للأطفال وهي - لكي تفصح عن ذاتها إفصاحا كاملا تقتضينا معاونة الطفل على الاقتراب 
التلقائي من العالم والدخول في علاقة حميمة مع البشر والطبيعة» علاقة تربط الطفل إلى العام 
من دون أن تمحو هويته الثقافية أو تشتتها. إن هذه هي مسؤولية الكبار نحو الطفلء وهؤلاء 
الكبار- آباء كاتوا أو معلمين؛ والمعلمون على وجه التخصيص - إن لم يؤتوا الحكمة والمعرفة 
والإرادة فإنهم سيصبحون» بوعي منهم أو عن غير وعي » أداة لتخريب النمو السوي في 
الطفل وذلك بأفانين غامضة» مثل: 


١‏ اغتيال الحرية في الطفل 


يتغق الكبار دائا بحق الصغار في التعبير عن آرائهم. ولكن حق التعبير عن الرأي 
يكون ذا معنى إذا كان هناك رأي خاص بالأطفال يستطيعون التعبير عنهء وهذه مسألة غير 
مضمونة دائاً ولا غالباً. الآطفال كثيّراً ما يُرّقَونَ أفكار الآخرين» فإذا استدخلوها ظنوها 
أفكارهم الخاصة . . . وهذا هو المراد بتزييف الشعور الانساني» فيا قيمة التغنى بحرية التعبير 
عن الرأي؟ 

إن الحرية من القيد أى القيود الخنارجية يمكن أن تكون مكتسبات حقيقية في حالة 
واحدة فقطء هي أن تكون أوضاعنا النفسية الداخلية حرة بحيث نستطيع أن نؤسس 
فرديتنا . ولكن هذا دن هو الحال دائيا. فهناك مواحق لعملية التأسيس هذه مصدرها العرف 
أو العادات أو التربية الدينية المنحازة أو التلقين السياسي» وهذه كلها تسلب المتعلم حقه في 
اختيار أفكاره الخاصة وتقوده إلى التوافق القسري نمدم علأكانام0م مع الواقع 
الاجتاعي ١‏ الأمر الذي يؤدي بعموميته إلى جمود المجتمع ومنم تقدمهء ويموجب هذا النوع 
من التوافق يتحول الانسان إلى كائن آلي يفقد روحه. 


؟ - قمع الذاتية الفردية 
إن قمع المشاعر التلقائية ومن ثم تعويق مو الفردية الأصيلة يبدآن في وقت مبكر جداً؛ 
في المراحل الأولى من تربية الطفل أو تدريبه على ضرورات التكيف الاجتماعي . 


لقد كشف بعض الدراسات على سلوك الأطفال من عمر ‏ سنوات في رياض 

الأطفال» ومن خلال استعمال اختبار الرورشاك 1205885 كشفت هذه الدراسات عن 

وجود صراع مبكر بين مشاعر الأطفال التلقائية وسلطة الكبار. إن هذا لا يعني بطبيعة الحال 
أن التربية أو التدريب يقضيان بالضرورة على النوازع العفوية والتلقائية عند الطفل. 


رذرنا 


إن التربية يمكن أن تمنع هذا الصراع إذا كانت تهدف إلى تعزيز وتوسعة مساحة 
الاستقلال الداخليٍ والتوجه المستقل عند الطفل» وببذا تكفل نموه السوي ووحدة شخصيته. 
ولكن الواقع الثقاني الذي يحيط بالطفل ييل في الغالب إلى إلغاء التلقائية العفوية فيه» ويميل 
إلى التعويض من الأفعال النفسية الأصيلة يمشاعر وأفكار ورغبات مقبولة من الآخرين. 

ويتخوف بعضهم من مصطاح المشاعر الأصيلة أو يتطيرون منها باعتبارها شيا يقع 
خخارج المتراكم من التجارب الموروثة. . . وليس الأمر بذاكء فا المراد بالمشاعر الأصيلة؟ ليس 
00 تكون الفكرة الأصيلة تولد في عقل الطفل لأول مرة وأنها لم جرب من قبل 
إنسان آخحر. المراد أن الفكرة تنبع من الفرد نفسه وأنها تأتي نتيجة فعاليته الخاصة. . . اختياره 
الخاص . . . وبهذا تكون الفكرة فكرته هو. 

التتخوف من هذه الخصوصية يجعل الكبار يسقطون في مأثمة قتل احتمالات الفكر 
المستقل عند الأطفال» أي قتل العفوية والتلقائية فيهم. وللكبار أساليب خاصة في عملية 
القتل هذهء مثل: 

تحقير العواطف الانسانية. . . والتأكيد على العقلانية» هذا على حين أن العواطف 
الانسانية هي جزء طبيعي من الوجود الانساني. إن كبت العواطف يؤدي في النهاية إلى 
السلوك المزدوج. . . سلوك يقوم على التنصل الظاهري من العواطف والتظاهر بعقلانية 
مرائية. . . ولكن هذه العقلانية المرائية تظل محكومة بصورة من الصور بالعاطفة المكبوتة التي 
تعير عن ذاتها في مراحل لاحقة. 

ب - وأد الأصالة الفكرية عند الطفل» إذ منذ البداية تتجه التربية إلى تثبيط الطفل 
عن أن يفكر لنفسه لكي تزقّه الأفكار الجاهزة. . . وليس في هذا عسر بالغ. إن رؤوس 
الأطفال تكون فوارة بحب الاستطلاع عن العالم وعلاقتهم بف لأنهم يريدوت أن يكتشفوه 
ويملكوا تاضيته ماديا وصقلياً؛ إنهم يريدون أن يعرفوا الحقيقة لآن ذلك هو السبيل الأكثر أمناً 
وضاناً للوجود في عالم غيب وقوي يحيط بهم . 


وبدلاً من أن تلبى نوازعهم هذه فإههم لا يحملون على حمل الجد. . . إن من بعض 
شرور هذه الطريقة في التعامل مع الأطفال أنها تزرع فيهم الإحساس بالخيانة عندما يكبرون 
ويكتشفون أن المدرسة علمتهم ما ينفيه العلم أو يكذبه الواقع. . . بماذا تجيب الأم طفلها 
الأول حين يسألها من أين جاء أو كيف تكون الطفل الثاني الذي ما هزال في بلنبا؟ هذا مثل 
واحد وهناك أمثلة أكثر تعقيداً. 


- التأكيد على معرفة الحقائق المنعزلة أو المعلومات المتفرقة التي لا تعطي تفجيدراً 
تكامليا لظو اهر الحياة» وهذا ما يسميه علم النفس «الوهم المرضي ه5660جعمد؟ عتأعطهم) . 
إن معرفة المزيد من المعلومات لا تؤدي بالضرورة إلى معرفة حقائق الأشياء ما لم تبرز الوحدة 
الداخلية بين جزئيات المعرفة لتعطي تفسيراً واحداً لحدوثات العالم. 


إننا عندما نضم في عقل الطفل مئات أو آلافاً من المعلومات غير المترابطة ا تفعل 


ثارف 


مناهجنا التربويةء فإننا نستنزف وقته وطاقاته في جهد آلي لا يترك فرصة للتفكير. طبع إن 
التفكير المنعزل عن المعلومات (الحقائق) يظل حاوزياء ولكن من الناحية الأخرى., إن 
المعلومات المجزأة وحدها تكون مانعاً من التفكير الصحيحء إن هذه «التجزيئية؛ في التعامل 
مع الحقيقة هي أخطر أساليب رمي «الإرادة» والقدرة على التفكير بالشلل عند الأطفال لأنها 
تدمر كل نوع من أنواع حيازة الصور المركبة عن العالم في ذهن الفرد. إن الحقائق تكتسب 
قيمتها من كونبها اجا ف كر مر فإذا فصلت عن هذا الكل المركب فإنها تفقد قوتها عل 
«الفعل» في عقل الفرد من أجل استيعاب العالم كلاً» عندئذ تصبح كل حقيقة مجرد معلومة لا 
يربطها رابط ببقية الحقائق وهذا ما تبرع فيه كتبنا المدرسية الآن وطرق تعليمناء ٠‏ كا تبرع فيه 
وسائل إعلامنا. فإن تقديم خبر في التلفاز. مشلاً عن مجزرة في يم للاجتين الفلسطينيين» 
وخبر آخر عن مقتل زنوج يطلبون التحرر في جنوب افريقياء من دون الربط بينهما ومن دون 
بيان أن الاستغلال هو مصدر الظلم. . . وهو واحد هنا وهناك» هذه التجزئة تجعل. المعرفة 
مصطنعة وتزيف الوعي . 

د أسلوب «تضبيب 5608 40 المسائل المطروحة على عقل الطفل. أحد أساليب 
التضبيب هذه هو التأكيد للطفل أن المشاكل الاجتماعية هي فوق مستوى إدراكه الآن وهي 
أكثر تعقيداً من أن يدركهاء وعليه أن ينتظر حتى يبلغ مستوى إدراكها . يقع هذا في وقت 
تكون فيه تلك المشاكل بسيطة جداً بحيث يستطيع كل انشان أن يفهمها. إن أسلوب 
التعجيز هذا غالباً ما ينتج منه واحد من نوعين من السلوك: الأول» هو حالة من السخرية 
والشك في كل شيء مقول أو مطبوعء والثاني. هو الشك في جدوى كل ما يُعلّم . ومحصلة 
هذا النوع من السلوك هو تجاني التفكير الناقد تغطيةٌ للعجز عنه. 


ثالثاً : تهديد التخلف النوعى في الثقافة والفكر 


خلال العقود الأربعة من الصف الثانٍ من هذا القرن كانت قوة الأمم تقاس قياساً 

كميء وكانت ا العاف امتوافرة لدى أجهزة 00 المتحدة المتخصصة تشير إلى أنه 

اعت ف قفر لسر يحل زط سكل دق الشعب فقطى ولكن على تصدير 
فوائض غذائية ة إلى الشعوب الأخرى ابتغاء الكسب الاقتصادي فعرفاء ولنافسع سياسية 
أحياناً ولأغراض إنسانية دائياً. 

١‏ - قاعدة ضخمة ‏ إن لم يكن اكتفاء ذاتي ‏ من مصادر الطاقة المتنؤعة» ليس النفط فقط. 
بل مصادر الطاقة كافة, مثل اليورانيوم وغيره . 

*'- لمحزون كبير من المواد الأولية غير المرتبطة بالطاقة, مثل الحديد الخام الاين 
والرصاص والأزبستس. 

- صناعة متقدمة وتكنولوجيا علمية متطورة. 


نارفا 


- سكان متعلمون مهرة وذوو دوافع اجتاعية عالية . 

اليوم تغيرت قياسات قوة الأمم من «الكم» إلى «الكيف» أو «النوع». وعلى الرغم من 
أن العرب - مع غنى مصادر ثرواءهم الطبيعية - لم يجلوا في مسابقة الأمم الأخرى في إنتاج 
وسائل القوة 0 فق تلك العقود الأربعة. فإنهم يجامون اليوم تبديدات جديدلة هي 
#بديدات التخلف النوعي في الثقافة والفكر وتأسيس النظم الاجتاعية وأخلاقيات التعامل 
الأنسارج» 


إن الغرب يلهج اليوم ببزوغ غ «الرنيسانس الجديد عهصووؤلقمء:-22560 وني السئين 
القليلة المتبقية من القرن الحالي سيشهد الغرب تحولات كبيرة في التعامل مع أوقات الفراغ 
ومضمونها الثقافي. وكما يلأحظ جون نيسبيت وباتريشيا أبردين في ال ميغاترندز ٠٠٠١‏ 
0 05 5موء/27. فإنه خلال التسعينيات ستحل الفنون كامة محل الرياضة» وقد بدأ هذا 
التحوّل يعبر عن نفسه فعلاً في إقبال الناس على الفنون البصرية والفنون الأدائية المتسارعة 
الانتشار. فمنذ عام 6 زاد عدد رواد المناجف الأمريكيين من مائتي مليون إلى 74١‏ 
مليون مرتاد عام 1185. في سنة 19417 قفز عدد رواد المتاحف إلى خمسيائة مليون, ولم 
يتوقف عند هذا الحد بل طفق يزداد خلال الأعوام الثلاثة اللاحقة . 


تمثل العروض الآثارية التى تقيمها المتاحف هي الأخرى مؤ: شرا قبويا آخر على هذه 
التحولات نحو الفنون. في سنة //1417 أقام المتحف القومي الأمريكي معرض «الملك توت 
عنخ آمون» في واشنطن» وقد بلغ رواد هذا المحرض ٠2‏ "ام مشاهد. أماالمتاحف 
البريطانية والايطالية فهي تشهد منذ فترة ازدهاراً منقطع النظير غير أن المانيا (الغربية) 
بمتاحفها الثلاثئائة ظفرت بقصب السبق» إذ أصبح افتتاح المعارض التحفية تقليداً ثابتاً في 
أمهات المدن الألمانية مثل ميونيخ وفراتكفورت ومنشن غلادباخ وأيسن وشتوتغارت. مدينة 
كولون وجدها تملك ثانية متاحف. وفي سنة ١580‏ أنفقت مديئة كولون على المتاحف ما 
يعادل نصف ما أنفقته الحكومة الاتحادية على المتاحف القومية الالمانية . أما مديئة فرانكفورت 
فهي تنفق على المتاحف الفنية والعروض الفنية أكثر من أية مديئة المانية أخرى» ١١‏ بالمئة من 
مجموع ميزانيتهاء ومنذ 148١‏ أنثىء في فرانكفورت ثإنية متاحف جديدة منها متحف خاص 
بالأيقونات . وفي فرنسا يجري الآن تحويل كل القصور القديمة والأبنية التاريخية إلى متاحف. 
كبا هو الحال مع متحف اللوقر ومتحف ييكاسى. لقد بئنيت مصدينة العلوم والصناعة في «لا- 
فيلت 6غ1116/ا-ه1) على أنقاض المسلخ البلدي القديم لمدينة باريس» وقد كان مبنى متحف 
ديورسي 1010158 14056 مبنى فك خط قطار بنيت على أرض مخصصة لمعرض باريس 
الدولي عام . إن هذا المتحف يجذب أكثر السواح الأجانب» وقد بلغ عندد رواده في 
العام الأول من افتتاخه أربعة ملايين زائر. 


«الرنيسانس الحديد» يعبر عن نفسه تعبيراً آخر من خلال الاحتفاء الكبير بالفنون 
الموسيقية والمسرحية. ففي الموسم المسرحي لسنة 1988 - 19484ء تجاوزت أعداد الرواد في 
برودواي كل الأرقام القياسية السابقة. وارتفع عدد المدخرطين في تجمعات الموسيقى الوترية 


غرف 


كنار 5ع ونه من عشرين تجمعاً في سنة 141/4 إلى 01/4 تجمعاً عام 1984 في الولايات 
المتحدة الأمريكية. ويلاحظ مؤرخو الحياة الثقافية الأمريكية أنه من أوروبا إلى الولايات 
المتحدة إلى شواطىء المحيط المادىء. وحيثا انتشر اقتصاد الرخاء والمعلومات,» ظهرت 
الحاجة إلى إعادة مراجعة وتمحيص معنى الحياة من خلال الفنون. بمعنى من المعاتي» فإن 
القرن العشرين كانت له بتعبير هؤلاء المؤرخين «عصوره المظلمة)» التفوق التكنولوجي 
والتصنيع» الذي. استبدل الكائنات البشزية بالمكنات والآلات. النظم الدكتاتورية والحروب 
دمرت الحياة البشرية والمتاحخف ومحلات العيادة بصورة واحدة. اليوم ونحن على وشك مغادرة 
الألف الثانية من التاريخ » نترك وراءنا الحروب المدمرة لهذا القرن. حتى الحرب الباردة 
انتهت هي الأخرى. الكثير من أبناء الجنس البشري هو الآن أكثر انشغالاً باستكشاف ما 
معنى أن نكون بشراً. هله التحولات ما هي إلا مسعى روحي كانت له ملابساته الاقتصادية 
المذهلة. لقد أرسى مجتمع الرخاء والمعلومات الأسس للانبعاث الروحي الخديد. إن متعشقي 
الفنون الجدد يميلون إلى أن يكونوا مهذبين وأرفع ذوقاً في تقديرهم الفنون. والاعتقاد العام 
هو أن التسعينيات ستجلب تجدداً لا سابقة له في الفنون النظورة قاعة لقتاكلق والشعر 
والرقص والمسرح والموسيقى . إن هذا الانعطاف الثقاني يمثل تعارضاً حاداً مع المرحلة الأخيرة 
من مرحلة التصنيع» حيث كانت العسكرة والرياضة هما النموذج المحتذى في الحياة. إن هذا 
الازدهار في الإقبال على الفنون لا ينحصر في الحواضر العالمية الكبرى مثل نيويورك وباريس 
وطوكيوء وحسبء إنه واقع محسوس حتى في المان الصغرى. فلقد بدأ موسم شكسبير 
المسرحي في مدينة مونتغمري في ولاية ألباما الأمريكية عام 191/7 بثلاثة آلاف مشاهد, ثم 
بلغ عدد مشاهديه ثلاثيائة ألف عام .١1484‏ صحيح أن الحواضر ما تزال تظفر بالنصيب 
الآأكير من رواد المسارح؛ ففي سنة ١1984-1١988‏ بلغت مييعات الموسم المسرحي في 
برودواي وحده 717 مليون دولار مستوفاة من مليوني زائر» وكان ذلك يمثل زيادة مقدارها 
و 10 بالمئة على الموسم السابق» غير أن المسارح الجديدة والأكثر لمعاناً لا توجد في برودواي 
الآنء إن 1١‏ بالمئة من المسارح الأمريكية هي خارج مدينة نيويورك, كا تقول مجلة تاون أند 
كثتر ي «#اصلاصت يك 200 الأمريكية . 

إن تعاظم الاقبال على الفرق الموسيقية الكلاسيكية يؤشر هو أيضاً على هذه الاندفاعة 
الروحية الجحديدة. لقد ارتفع عدد فرق المففوق 0 في الولايات المتحدة من ست 
عشرة فرقة في سئة 184/0 إلى سبع وخمسين فرقة عام 1984. إن فرقة السمفوني أوركسترا 
لمدينة شيكاغو تجتذب عشرين ألف مشترك في كل حفلة من حفلاتها الصيفية التي تقيمها في 

هايلاند بارك في ولاية إيلينويس» ويجتذب مهرجان كاربيانا قمدنمت الذي ينظم 

كانت لهذه التحولات الثقافية آثارها الاقتصادية المدهشة. فقد زاد غدد الرسامين 
والمؤلفين والراقصين الذين يعملون فق المسارح بنسبة 8٠١‏ بالمثة خلال العقدين الماضيين. 
وهذه نسبة تضاهى ثلاثة أمثال الزيادة في المهن الأخرى خلال الفترة ذاتها. ما بين ١947٠‏ 
و1986 ازدادت قوة العمل الأمريكية بنسبة 4# بالمئة» على حين أن الزيادة في صفوف 


يذرفا 


الفنانين والكتاب والممثلين كانت ١54‏ بالمئة للفترة ذاتها. حتى عندما نجحت الحكومة 
الأمريكية خلال الثانينيات في خلق ستة عشر مليون فرصة عمل بين 194817 - 21988 ظلت 
زيادة فرص العمل للفئانين أكير من كل فرص العمل الي حلقتها الدولة. ووفقاً لما يقوله 
مكتب الاحصاءات الفدرالي» كان في الولاايات المتحدة هو١‏ مليون أمريكي وأمريكية 
يعملون في المهن الفنية: ممثلين» مخرجين. معلنين؛ معاريينء مؤلفين» راقصين. مصممين. 
موسيقيين » مؤلفين موسيقيين, رسامين, نحاتين, حرفيين » فنيين » طباعين » مصممي ألواح 
فنية » مصورين وأساتذة فِ معاهد الفنون الجميلة العليا والدراما والموسيقى . هذا عدا عن 
مئات ألوف أخرى من العاملين في الشؤون الادارية للفرق الموسيقية والمسارح والإعلام 
وسواهم من مبدعي «اليوسترات» والأطر والمروجين ومحافظي المتاحف والاستشاريين 
والفنيين. 

لقد امتد أثر «الرنيسانس الحديد» إلى المناهج التربوية في الجامعاتء فجامعة 
إم. أي. تي. 217 مثلاء أعلنت مؤخراً خا ستلرم طلبة المرحلة الجامعية الأولى بأخذ 
المزيد من المقررات في الفنون والإنسانيات والعلوم الاجتاعيةء ويبرر رئيس الجامعة يول 
غراي به© .5 اتتد2 هذا التحول يقوله : «إن المهندس المحترف يعيش ويعمل في نظام اجتاعي وهو 
يحتاج إلى أن يفهم القيم الثقافية الانسانية. إن مقررات الدراسات الانساتية لا يمكن أن تكون بجرد غلاف 


اسوك . ولأول مرة تجيز الجامعة أن يكون التخصص الفرعي للطلاب في 
حقول غير تقنية. . . من الفلسفة إلى قضايا المرأة"©. 


من التحولات النوعية في في نظم القوة الاجتاعية في الدول الصناعية» صعود المرأة إلى 
مراتب عالية غير مسبوقة تاريخياً في بنيية القوة ة العاملة على مختلف الصعد. للد دوي الزن 
الذي كانت كن فيه المرأة أقلية في قوة العمل. في الولايات المتحدة تشير الاحصاءات 
الرسمية إلى أن 5ل بالمئة من الرجال يعملون ولكن 5/ بالمكة من النساء يات 
يعملن» كما أن /!5 بالمثة من النساء أمهات لأولاد فوق الثامنة عشرة يعملن» وهذه نسبة 
تقارب نسبة الرجال في قوة العمل الأمريكية. كذلك فإن نصف الأمهات ذوات الأطفال 
الصغار يعملن. لقد كبر حجم قوة العمل النسائية من ٠١‏ بلمئة عام ١1917٠١‏ إلى كتلة ضخمة 
تتراوح ما بين 00٠ 7١‏ بالمئة في كثير من الأعمال الرفيعة, بما في ذلك إدارة البنوك والمحاسبة 
وعلوم الكمبيوتر. 
المجالات التي تتفوق فيها النساء الآن هي ذات طبيعة عقلية. لقد حلّت الأعيال 
العقلية مكان العمل الميكانيكي ») فالعمل الآن هوما يدور داحل رؤّوس الناس» وراء 
المكاتب أو في الطائرة أو في الاجتماعات وحول موائد الطعام. وهذا نوع من العمئل أثبتت 
المرأة قدرة فائقة على المساهمة فيه. منذ ١917/7‏ تضاعفت نسبة الطبيبات الأمريكيات من مجمل 
عدد العاملين في المهنة الطبية» كما ازدادت نسبة المحاميات والمهندسات المعماريات بخمسة 
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نارف 


أمثالها.. ووفقاً لمركز الاحصاءات الفدرالي» فإن النساء يشغلن الآن 4,17" بالمئة من مجموع 
ال ١4,”‏ مليون وظيفة تنفيذية وإدارية وإشرافية في الولايات المتحدة؛ وهذا هو ضعفا 
عددهن عام 7 . إن ثلث المتخصصين في علوم الكمييوتر الآن هومن النساء. في 
الأوساط المالية الأمريكية تؤلف النساء أكثر من نصف المدراء والتنفيذين والاختصاصين 
المهنيين في أكبر خمسين بنكاً تجارياً أمريكياً. كما تؤلف النساء الأمريكيات 44,5 بالمئة من 
جموع المحاسبين القانونيين الأمريكيين» على حين أن نسبتهن إلى المحاسبين القانونيين الرجال 
عام 191/7 كانت 5١,1‏ بالمئة. حتى في عام الصناعة الذي كان يهيمن عليه الرجال تقليدياً 
أحرزت النساء تقدماً كبيراً في المراكز القيادية الادارية والتمويلية» وبين ١9417‏ و1188 ارتفع 
عدد الاداريات والمديرات التنفيدذيات الصناعيات من :*",٠:٠٠‏ إلى **٠‏ ولاو وبهذا 
ارتفعت نسبتهن في الادارة الصناعية من ٠١‏ بالمثة إلى 71,7 بالمئة. إن هذا التقدم الذي 
تحرزه النساء الأمريكيات في عالم الادارة والمال والمعلومات هو نتيجة تقدمهن العلمي 
والتربوي.. في سنة ١910/0‏ ظفرت النساء الأمريكيات ب ١١7‏ بالكة من مجموع شهادات 
الماجستير في الادارة المالية. أما في الوقت الحاضر, فإن 71 بالمئة من مجموع الشهادات 
الممنوحة في هذا المجال تظفر بها النساء. 

على أن الأكثر إثارة للاهتمام هو الزيادة في عدد النساء المتخرجات الآن في كليات 
الطب وكليات القانون. في سنة 1157 لم يزد عدد النساء المتخرجات في كليات الطب على ٠‏ 
بالمئة من مجموع المتخرجين في هذه الكليات» وفي سنة./19181 قفزت نسبة المتخرجات في 
كليات الطب إلى 7٠,"‏ بالمئة. في سنة 1455 كانت نسبة المتخرجات في كليات القانون 
مجرد 7,0 باللئة من مجموع الخريجين» وفي سنة 1181 كانت نسبة الخريجات في كليات 
القانون +١‏ بالمئة من مجموع الخريجين . إن ما يلفت النظر بصورة خاصة هو تفوق النساء ف 
ما يسمى علوم وصناعات المستقبل, حيث يتبوآن الآن عدداً كبيراً من المراكز القيادية. ففي 
شركة عاومث لصناعة الكمبيوترء "١‏ بالمئة من المدراء هم من النساء. كذلك فإن ٠‏ بالمئة 
من العاملين المهنيين ف هذه الشركة. هم من النساء. حي ف اليابان» اليلد والمحافظى. فإن 
* بالمئة من القوة العاملة اليابانية الآن هى من النساء, كما إن 8؛ بالمئة من النساء يعملن. 
إن 50,٠٠٠‏ من المراكز الادارية المتقدمة في اليابان تشغلها النساء الآن”. يضاف إلى هذا 
أن نصف النساء المتزوجات في اليابان يعملن حارج منازلهن الآن». وأن ١‏ بالمئة من 
اليابانيات يعرين عن رغبتهن في تأسيس مراكز مهنية لهن. لقد انعكست هذه التحؤلات حتى 
على اللغة اليابانية» واليوم يتداول اليابانيون كلمة دخلت القاموس الياباني حديثاً هي كلمة 
«ساتوسام 2:ة5205) التي تعني امرأة متزوجة ولكنها تعمل في السوق أو في الشركات. 

نحن نعيش زمن الانقلابات الثقافية الكبرى التي لم تعها بعد مؤسساتنا التربوية» 
فأبقتها خارج المناهج المدرسية وغيبتها عن العقول البازغة. من هذه الانقلابات الكبرى 
دخولنا في ما صار يعرف ب «عصر البيولوجيا)» كزوج من اغظدا الفيزياء». النموذج 


زفقة .18 ,ه71 عاجه7 سرعلا «رمةمفة سد سعصه]17 عمتاره/؟ بوسدال» 
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البيولوجي يقترح رؤية جديدة لنظام الحياة. نظام مدعم بالمعلومات» وهو مصعْر 10 ذو 
توجه داخللٍ وقابل للتكيف 106م203: وذو رؤية كلية. وف غصر المعلومات الذي نعيش » 
شرعت البيولوجيا تكون حتى لغتنا. فئنحن نتحدث اليوم عن فايروس الكمبيوتر مثلاء كذلك 
فإن جهاز اختيار المعلومات في الكمبيوتر يسمى «قارأى والكمبيوتر برمته مصنوع من قبل 
شركة اسمها «تفاح عامصث». ويتوقع علاء الكمبيوتر أن تكون البيولوجياء وليس 
الالكترونات. المفتاح إلى خلق جيل جديد من الحواسيب المفكرة. أما عن دور البيولوجيا 
الجديد في الصناعات الغذائية فلا حدود له. 0 اختّرعت قِ «معهد طوكيو للتكنولوجيا» 
«شرمحة الطراوة متك كدعسرادء:1)» وهي عبارة عن جهاز يتألف من بروتينات مصنعة» هذه 
الشريحة ركس علب الأسماك المعلبة المعروضة للبيع في المخازن والأسواق المركزية, فإذا 
طالت مدة العرض عن فترة صلاحية السمك للاستعال وبدأ السمك يتعفن فإنه يبدأ بإخراج 
بعض الافرازات الكيياوية ذات الروائح الكريهة» فتقوم شريحة الطراوة برصد هذه الافرازات 
الكياوية وتغير لون شريط خاص ملصق على علبة السمك» فيعرف أصحاب المحل والزبائن 
أن السمك لم يعد صالحاً للأكل. هناك الآن مشاريع لإنتاج شرائح طراوة لأنواع الأطعمة 
المعلبة الأخرى. 

إن الموجات الأولى من التكنولوجيا البيولوجية «بيوتكنولوجي» كانت موجهة نحو أغراض 
صحية عندما استطاع العلاء تغيير بعض الوظائف العضوية للفثران والماعز بهدف إنتاج 
بروتينات ومواد كياوية نافعة للبشر. 

إن استعال الهندسة البيولوجية في المحاصيل الزراعية وحيوانات المزارع يتوسّع مريعاً. 
كذلك فإن المخصبات الزراعية وأدوية مقاومة الحشرات صارت تزرق في الحبوب نفسها 
ويرى العلماء أن التكنولوجيا البيولوجية تستطييع أن تنبي الجوع ني العالم من خلال إحداث 
ثورة خحضراء فيه . وقد تمّ فعلاً إحراز تقدم في استعمال تكنولوجيا الجينات لتسريع مو الأسماك 
والأبقار ولزيادة البروتينات في البطاطا والرز. والكائنات المهددة بالفناء أصبح من الممكن 
حمايتها من الانقراض بزرع أجنتها في أبهات بدائل من الكينوانات: الأجرى 4 وقرينا شيكون 
في مقدور البيوتكنولوجي أن تستبق إلى تشخيص الخنصائص الورائية للإنسان والتحكم فيها. 
في جامعة لويزيانا يقوم الباحثون» منذ ترات بدراسة إمكانية إنتاج بطاطا تزيد فيها نسبة 
البروتينات كثيراً على نظائرها من البطاطا العادية» ويقول كبير الباحثين في هذا المشروع إن 
الجينات التي قمنا بتوليفها ترمّز بروتينات أكثر نفعاً من بروتينات لحم البقرء على قدر ما يتعلق 
الأمر بوجود توق الأحماض الأمينية . إن 5 من مهمة فريق جامعة لويزيانا هو إغناء أنواع 
أخرى من الأطعمة الشعبية مثل الرز الذي يقتات به ملايين البشرء وفي الوقت الذي كانت 
تدار فيه هذه البحوث» استطاع الباحثون أن يكتشفواء عرفا طريقة لمساعدة هذه النباتات 
الغذائية على مقاومة هجمات البكتيريا والطحالب التي تسبب سنوياً تلف ٠‏ بالمكة من مجمل 
الناتج العالمي من هذه المحاصيل . 

يقول رئيس فريق البحث, بتفاؤل كبير: «حقا إني أعتقد أن البيوتكنولوجي وهندسة الجينات 
تستطيع عمل أشياء عظيمة لمساعدة الشعوب النامية. أنا أعرف أناسا كثيرين يتحدثون عن الأشياء العظيمة التي 


لقي 


ستقع في الولايات المتحدةء ويقيئاً سنكون منتفعين من ذلك, ولكنني أظنء في مجمل الأمرء أن مستقبل اتتفاع 
تلك الشعوب هو أعظم يكثير)!" . 

لقد مكنت هندسة الجينات النباتية من زيادة غلة السنبلة الواحدة من الحبوب في 
الولايات المتحدة خلال نصف القرن الأخير بنسبة ١‏ ؟ بالمثة سنوياً. وقد تعقّب أحد أسانذة 
جامعة ايلينويس الزيادة في محصول الذرة من 147*٠‏ إلى ٠148ء‏ فوجد أن عطاء «العرنوس» 
الواحد من الذرة قد زاد بنسبة ١‏ بالمئة على ما كان عليه في بداية هذه الحقبة» وقد تحققت 
هذه الزيادة بفضل التحسينات الناتجة من التوجه الانتقائي في اختيار البدور. إن ما كان 
يقتضي الفلاحين عقوداً عديدة في عمليات التركيب والملاقحة بين أنواع أشجار الثمار 
والنئاتات الأخرى» صار من الممكن إنجازه الآن في أشهر أو سنوات على أبعد تقدير. وتركز 
المختيرات الزراعية الآن في دراساتها على ما كان حتى الآن مستحيلا تحقيقه أو إنجازه» مثل 
السيطرة على زمن نضوج الفواكه والخضروات». ومشل التلف الذي يصيب الغلال بعد 
حصادها. والمؤمل الوصول إلى ذلك قريبا. 


في كانون الثاني/ يناير 21944 تم في مديئة ويلوك عكماعهط/ في تكساس إنتاج سبعة 
عجول متشابهة من نطف مصنعة من قبل الانسان ومأخوذة حوييناتها من ثيران فاشزة يشهادة 
تفوق في الوزن وجودة اللحوم. إن هذه الأجئة يمكن زرعها في الأبقار العادية. يستطيع مربو 
الأبقار في المستقبل أن يولدوا أية عجول أو أبقار أو خنازير من نطفة واحدة ويمستوى واحد 
من التناظر وجودة النوعية. بصورة لا عهد للناس بها من قبل. إن تلك العجول التكساسية 
السبعة تَثْل أرقى ما وصل إليه فن التهجين» كما إنها تؤشر على تحولات ثورية في صناعة لحوم 
العجول التي يبلغ ججموع قيمتها السنوية ف الولايات المتحدة وحدها ثلاثين مليار دولار» 
وكذلك صناعة الحليب التي تبلغ قيمتها السنوية ثمانية عشر ملياراً من الدولارات. 


إن اجتماع هندسة الجينات والأمهات البدائل والتلقيح الصناعي» إن اجتماع هذه 
الفنون العلمية الثلاثة يمكن من إحداث تبدلات عميقة في الانتاج الزراعي والحيواني» 
وبسرعة غير متخيلة من قبل . المندسة الجينية تستطيع أن تضع جينات في خلية حية من بقرة 
أو تعبة هيدا لنقل الجنين الجديد إلى أم بديلة وجعله يتلاءم مع بيئته الجديدة. وإذا ما نتج 
من هذه العملية تحسّن وأمكن نقله من خلال الحيوانات الذكورء فإن التلقيح الاصطناعيٍ 
مونادمنسععمة يمكن أن ينشر فوائد هذا النوع الجديد بسرعة فائقة. وفي هذه الحالة فإن ورا 
واحداً من نوعية رفيعة يمكن أن يلقح ا ل بقرة كل سئة من خلال التلقيح 
الاصطناعي . وفي الواقع فإن الولايات المتحدة تجري الآن ١6١,٠٠١‏ عملية تلقيح 
اصطناعي للأبقاز كل سنة. 


هناك هورمون مصنّع يستعمل على نطاق واسع ويُزرق في الأبقار الحلابة فيزيد انتاج 
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البقرة من الحليب بنسبة ٠ 7١‏ بالمئة من الأبقار التي تعطاه يومياً. اسم المورمون بوثين 
سوماتتروبين (.8.5.1) مأممء]202ه50 عم28031 وهو يزيد إنتاج كل بقرة حلابة بمقدار 07١‏ 
باوند من الحليبٍ في السنة. وفي سنة سوف تنخفض حاجة الولايات المتجدة من 
الأبقار الحلابة من 8, ٠١‏ مليون بقرة إلى 7,4 مليون بقرة. وكذلك فإن مزارع إنتاج الحليب 
ستنخفض إلى النصف. في سنة 14417 أكتشف باحثون بريطانيون وأمريكيون يقة لحقن 
جينات آدمية في الغدد اللبنية للأغنام لونتاج مادة تؤدي إلى تخثر الدم كيماويا. وقد سميت 
هذه المادة «العنصر التاسع 9 . بعد ذلك تقوم الأغنام بإنتاج حليب يحتوي على 
العنصر التاسع الذي يمكن استخلاصه من الحليب وبيعه كعقار لمعالجة الرعاف. إن 
الحيوانات المنتجة للحليب يمكن أن تستخدم كمختبراث فعلية لإنتاج أنواع من العقاقير 
الطبية . 


إن مادة ال «تي. بي . آي .ث5 1 وهي مستخلص مستعمل في تذويب الخلطة في 
الدم, وقد ا عن عرق القلب ‏ أمكن إنتاجها من حليب فئران مطورة. 
وتشير تقارير المسؤولين عن مختيرات البيوتكنولوجي إلى أنه ابتداءاً من ١94٠‏ أمكن ثلبية 
حاجة الولايات المتحدة كلها من مادة ال «تي. بي. أ 10:64 قن جلال خليك انار 
المهندس جينياً لغرض إنتاج هذه المادة. وأن ثلاثاثة معزرى مهئدسة جيلياً يمكن أن توفر حاجة 
العالم كله من هذه المادةا؟" , 


من القنون البحئية المطورة فن ال «ترانس جينيسيس 8606515 13805) ويراد به زرع 
جينات من جنس حيواني في جنس حيواني آخر والحصول على خصائص بيولوجية جديدة. في 
سنة 14417 أفلح باحثان من جامعة واشنطن وجامعة بنسلفانيا في زرق جينات من هورمون 
النمو رذ كبير في البويضات المخصبة لفأرء وكانت النتيجة ولادة فأر كبير الحجم عرف في ما 
بعد باسم «الفأر الجبار عكدامط بزاطوتدم» . وني الفترة نفسها نفسهاء أفلح الباحثون البريطانيون في 
جامعة كامبردج بتهجين حيوان غريب من المزاوجة بين معزى وخروف أطلق عليه اسم م66 
نحتا من كلمة معزى :808 وكلمة خروف م5866 وقد خحرج هذا الحيوان غريب الهيئة له 
قرون المعزى وصوف الخروف ولكنه عقيم مثل البغل. 

في السنوات التي أعقبت إنتاج الفأر الجبار» تم نقل مئات من الجينات الغريبة ال 
الفتران والآرانب والخنازير والأغنام . وكانت المونّدات الجديدة كلها تتصرف مثل نظائر. 
الأصلية» باستثناء ما بدى على هذه المخلوقات الجديدة من تغير خصائصها الظاهرية. وني 
أقل من نصف عقد, أدت فون زراعة الجينات إلى إنتاج أكثر من ٠‏ صنف من الفئران 
المغيرة وأكثر من ؟١‏ تنويعة بين الخنازير الملقحة بجينات غريبة عنها. 

في جامعة أديلايد في استراليا يقوم الباحثون بتطبيع الجيل السابع من خنازير مطعمة 
بجينات هرمون فو مأخوذ من حيوانات أخرى. هذه الخنازير تحوّل العلف الذي تأكله إلى 


)09 .8 ,كه :11 م7 مدع[ 


55 


لحم بكفاية أعلى من كفاية الخنازير العادية بنسبة ١‏ بالمئة» وتسبق الخنازير العادية في النمو 
بمقدار سبعة أسابيع. يتوقع الباحثون تكشير هذه الخنازير على أسس تجارية خلال سنوات 
قليلة, وفي سنة ١448/8‏ ولدت أول مجمسوعة من فراخ الأنابيب في معهد الدراسات 
الفيزيولوجية والجينية الحيوانية في أدنيره . 

تفل اهندسةٍ الخينية أهم فنون التكنولوجيا الحيوية نز20108طءع)]01:0, لأنها تعطينا المفتاح 
إل:فك أوقراة الشفرة السرية للحياة نفسها. الجينات هي أوامر أو تعليات تنقل بواسطتها 
الخصائص الورائية من الآباء والأمهات إلى سلالاهم الجديدة. إنها أشبه ما تكون 
بالارشادات لتركيب جهاز كمبيوتر أو سيارة» هناك كشف اه الأجزاء التي ينبغي أن تجمع 
مع بعضهاء غير أن الجينات هي ,2 في الوقت نفسهء توصيفات للبروتينات». وهذه التوصيفات 
مكتوبة في شفرة على جدران نواة ال «دي إن آي ذاطاط (لك2 عنعاءسدهطتصردمعءك) التي توفر 
مساحة واسعة لتسجيل التعلييات المفصلة فيهاء إن ال 12804 خلية حية واحدة قد تمتل لستة 
أو سبعة أقدام إذا ما فكت ضفائرها من بعضها. ىا إن مجموع ال 1288 ني بدن انساني 
واحد يمكن أن يغطي المسافة بين الأرض والقمر ثماني مرات . إن فك الشفْرة اطخينية بتعليياتها 
لبناء الأجسام ا حية وتنظيمها وإعادة إنتاجهاء ربما برهن على أنه أعظم الانجازات العلمية في 
هذا القرن. إن نظام الجينات الكامل «جينوم 6همعع) - كل الجينات مأخوذة مع بعضها_ 
في الجسم الانساني يحتوي على ٠١٠١٠٠١٠ - 50,٠٠١‏ جينة وكلها محزونة على ثلاثة 
وعشرين زوجا من الكروموسومات فقط. ولتعيين موقع واحدة من هذه الجينات على 
كروموسومهاء نحتاج إلى خارطة مصممة لهذا الغرض. هذه الخرائط موجودة بشكل أولي 
وبصورة موجزة. في سنة 191 قام الباحثون في «معهد وايتهد» في جامعة كمبردج, انكلتراء 
بطبع أول خريطة كاملة للجينوم الانساني. وقد كلفت هذه الخارطة أحد عشر مليون دولار» 
واستغرق عملها مس سنوات. ومع هذاء فإنها لم تفعل أكثر من أن تخدش سطح هذا النظام 
الجيني المعقدء وعندما يمكن تعيين موقع جينة واحدة في الانسان, فإن هذه الجينة ممكنة 
النسخ, بمعنى أن الجينات المدسوخة محملة بالمعلومات وني مقدورها إنباء العلماء بإمكانية 
الكشف عن الجينات الحاملة الأمراض وتشخيص الاضطرابات الجينية في الانسان» بل هي 
. تستطيع الإنباء حتى عن احتهالات تعرض الانسان لأمراض معيئة. ١‏ 

إن هذه الآفاق الرحبة من المعرفة الانسانية بدأت تمس نظام القيم الأخلاقية في 
المجتمعات الانسانية» مما نبّه الجامعات والمؤسسات التربوية بعامة لضرورة العناية من جديد 
بتدريس الأخلاق وفلسفتهاء وقد تداعت هله المؤسسات لفعل ذلك بالضبط. في الوقت 
الحاضر هناك 50٠6١‏ مدرسة في الولايات المتحدة الأمريكية تقدم مناهج أخلاقية باسم 
«الفلسفة للأطفال». الجواضر الأمريكية الكبرى مثل شيكاغو ولوس أنجلس وسانت لويس 
وغيرها قامت باستحداث مقررات دراسية تحت عناوين مشل «التدريب |القيمي) أو «تدريب 
الشخصية». واعتيرتها جزءاً من الهج المدرسي . خلال السبعينيات تم تقديم رضنا قور 
معي حول أتحلاقيات المهن قٍ الجامعات والكليات الأمريكية . وفي الوقت الحاضر يلاحظ 
ديريك بوك: 801 .© عا12626» رئيس جامعة هارفردء وجود آلاف المقررات الجامعية حول 
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التعليل الأخلاقي والقضايا الأخلاقية في الجامغعات والكليات الأمري يكية. ولقد استحدثت ف 
بعض الجامعات أقسام علمية بأكملها لدراسة وتدريس الأخلاق مثل «مركز الدراسات 
الفلسقية والسياسة العامة» في جامعة ماريلاند. و «معهد كندي للأخلاق -نامم1 ولعصمع1 
وعأطاظ 01 عأنط» في جامعة جورج تاون؛ وغيرهما. 


إن هذا الازدهار في الدراسات الأخلاقية» كما يقول باتريك مكارثي. رئيس مركز 
جفرسون للأبحاث الأخلاقية في باساديناء كاليفورنياء إشارة إلى أن هذا العالم الذي نعيش 
فيه ليبس متديتاً ولا ملحداٌ وأن هناك طريقاً وسطى للقيم الأخلاقية . 


رابعاً: التربية والتنمية الناقصة في الوطن العربي 


من الطروحات التنموية والتربوية المتداولة بكثافة في البلدان العربية مسألة الاستثار في 
الانسان. لقد تلقف التنمويون العرب هذا الشعار من دون اتفاق سابق على مضمونه الأدائى 
والاجتماعي» الأمر الذي وقف بهم وبه عند الظن أن الاستثار المقصود هنا هو الاستثمار 
الاقتتصادي., ومن هئا قامت في أذهان كثير من المعنيين بالتنمية علاقة رابطة بين فكرة 
الاستثار في الانسان وفكرة إعداد اليد العاملة أو القوى البشرية اللازمة لتشغيل المصانع أو 
إدارة المكاتب وأداء الخدمات على أنواعها. إن التعامل مع فكرة الاستثار في الانسان من 
منظور تاريخي يقود إلى فهم آخر لهذه الفكرة الحيوية. لقد كان التناول الكلاسيكي لفكرة 
الاستنار في الانسان تناولاً اقتصادياً بحتاً يقوم على التناسب العلائقي بين رأس المال والانتاج 
10 أنامناه/621زمد6, وكان هذا التناول كا مع الرؤية التعجارية للعالم في النصف الأول 
من هذا القرن والتسليم يعدم احتمال وقوع تغير في هذه الرؤية التجارية . 
وقي السنوات التالية للحرب العلمية الثانية» نال هذا المبدأ شعبية أكبر بين 
الاقتصاديين» إذ تعاضدت بضع دراسات على إظهار وجود علاقة بين تكون رأس المال وبين 
النمو الاتتصادي السريع في الولايات المتحدة الأمريكية وبعض الدول الأوروبية الغربية 
العالية التطورء حتى صار بعض المنظر ين الاقتصاديين يقرن التناسب بين رأس المال والانتاج 
إلى نظرية الشوابت قاهةندسهه الفيزيائية التي يسرت تقدم المعرفة في هذا القرن. ومالت 
البحوث الاغمائية الاقتصادية في تلك الأقطار المتقدمة نفسها إلى تأكيد حقيقة مغايرة وهي أن 
قسيا محدوداً من النمو الاقتصادي يمكن تفسيره بكمية الاستثيار في رأس المال المادي. على 
حين تبقى محصلة كبيرة من هذا النمو غير مفسرة ولا تمكنة التفسير برأس المال المستثمر. هنذا 
الاكتشاف السلبي؛ ا يقول غورنار ميردال”". هدم أسس النموذج التخطيطي المطروح من 
خلال الاستثار المادي وحده. وفتح الباب واسعاً للتأمسلات حول عوامل حرق فاعلة في 


2 ره حيثما ترد الاشارة إلى غونار ميردال. فإن مرجع ذلك كتابه الكبير: 
تعلتهل” بوع71) .5أه/ 3 عدم املظ ]0 101 علا اا «االلاواط اقق تمتجبمب وبملعق ,لملذرك8 عتفمدسدون 
.(1968 ممعت موط 
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التنمية» وهنا برزت ججموعة متنوعة من العوامل تطرح نفسها كتفسيرات للحصيلة أتالز5ع1 
مهملة الع التنمية» مثل التربية» الصحة؛ الحكومة» والادارة» وهكذا. ولقد عر على 
أصحاب رع س المال/ الانتاج أن يتخلوا عن قناعاتهم القديمة, فراحوا بدلاً من ذلك 
يوسعون مفهوم , رآ المال المستثمر ليشمل» بالإضافة إلى رأس امال المادي» الاستثار في 
الانسان الذي طرح في صيغ اسموية مختلفة, مثل «الاستثار في الانسان صذغمعصاوءهمة 
هق و «الاستثار في القدرة الانسانية 'تلأطهم2ء سقط هذ عمعسادع يمن أو «الاستشهار في 
المصادر البشرية 650015565 مقصسط ص غأمعساكع املع . ولتثبيت المفهوم الوسج لرأس المال» 
كان من لراجب تقليص التنوع الواسع في العوامل المكتشفة حدياً والفاعلة في الانتاجء إلى 
قطاع واحد أو قطاعات قليلة يمكن حساب المال اللازم لما حساباً دقيقاً . ومنذد البداية تركز 
الاهتمام على التربية. ونافستها الصحة أحياناً على هذه المكانة الحديدة المكتشفة حديثاء ولكن 
كل النماذج التطبيقية لمبدأ الاستثار في الانسان تنكمش في النهاية لتنحصر في عامل واحد هو 
التربية» وصار ينظر إلى العوامل الأخصرىء مثل الصحة والبحث والتكتولوجيا والتنظيم 
والحكومة والادارة. . . الخ. على أنها آثار تبعية للتربية» وأنها بعض المردود الذي تعطيه 
التربية . 


هكذا قفزت التربية فجأة إل مصاف رأس المال في العملية الانتاجية وصارت تعامل 
على أنها- أو يجب أن تكون ‏ جزءاً من الإنفاق العام والإنفاق المجزوء في الانتاج. ومحضص 
أن. استطاع الاقتصاديون ربط العامسل الحصلي في النمو الاقتصادي ب «الاستثمإر في 
الانسان»: وتأسيس العلاقة التفاعلية بيغهماء استقطب هذا التناول الجديد تأييداً واسعاً من 
جهات بحثية متعددة كانت هي أيضاً قد استلهمت منه رؤية جديدة في دور التربية في 
التنمية؛ وكشفت عن وجود ترابط ايجابي بين مستوى التنمية ودرجة انتشار التعلم . وعلى 
الرغم من الاعتراف المسبق بأن الترابطات الاحصائية لا تقرر ما هو السبب وما هي النتيجة. 
إلا أن هذه الحسابات أثبتتم بصورة عامة وغامضة, النظرية القائلة بأن التربية همي نوع من 
الاستثمار وأنها استثمار حينوي . ولقد تعزز هذا الاستخلاص بظواهر الازدهار الصناعي 
والاقتصادي في الولايات المتحدة على وجه الخصوص» حتى لقد لاحظ الاقتصادي السوفياتي 
ليونتيف 1.6015 .57 ف أواسط الستينيات أن الولايات المتحدة 'غدت متفردة #عالمياً بيع 
منتجات صناعية متفوقة يعتمد في إنتاجها على الجهد الانساني المكثف وليس على رأس المال 
المكثف. وقد استدعئن هذا الاستنتاج يتنا خاصاً مؤداه أن الولايات المتحدة كانت في موقع 
الأفضلية التقنية والصناعية على غيرها من الدول الصناعية بفضل المهارات الى يملكها عالما 
يما 0 قدراتهم التنظيمية؛ وأن هذه الأفضلية مرجعها | إلى التربية الأمريكية وليس إلى 
عظم رأس امال المتوافز. وفي الوقت نفسه. فإن مشروع مارشال المنقُذْ في أوروبا الغربية 
برهن على أنه كان أسرع وأعظم نجاحاً من كل التبوقعات الي كانت مرسومة له من قبل 
الاقتصاديين» على حين أن المعونات: الاقتصادية المقدمة إلى الدول النامية برهنت». على 
العموم؛ أنها كانت أقل فاعلية نما كان متوقعاً. ومن ههنا كان من المعقول الافتراض أن 
«رأس المال التربوي» المتراكم في أقطار أوروبا الغربية كان هو العامل الحاسم في هذه 
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النتيجة. كذلك وجد الباحثون قِ المنجزات العسكرية والصناعية السوفياتية خلال الحرب 
العالمية الثانية وبعدها دليل على فعل التربية السوفياتية في تحقق هذه المدجزات. 


هل يمكن تطبيق مقولة «التربية استثار بشري».؛ على وجه إطلاقها في البلدان العربية؟ 
السؤال يستشير جوابين مختلفين تهاماً . غورنار ميردال يلاحظ أن الأدلة التي قدمت على 
مصداقية المقولة في الغرب كانت مينية على إحصاءات متراكمة ودقيقة يملكها الغرب» في حين 
أن الدول النامية لا تملك مثل هذه الاحصاءات المحتاج إليها في تحليل فرضية كهذه. وعلى 
الرغم من هذاء فإِن الاقتصاديين م يترددوا في تطبيق هذه النظرية الغربية على بلدان العالم 
النامي » كا لو كان 00 صدقها على المجتمعات النامية كصدقها على المجتمعات الغربية 
المصنعة . 

في الاتجاه المضاد. يذهب فريق آخر من الاقتصاديين إلى أنه ما دامت البلدان النامية 
ستستعمل» بالضرورة» الوسائل الحديثة ك) ابتكرتها الأقطار المتقدمة: فإن الاستثار في التربية 
يغدو أكثر أهمية لما الآن بما كان للدول الغربية عندما كانت في مرحلة شبيهة بالمرحلة البي تمر 
بها الآن الدول النامية. من القائلين بهذا الرأي ثيودور شولةز". وخصلاصة رأيه «أن الشعوب 
الفقيرة التى تدخل الآن عملية التصنيع لن تستعمل المكنات البسيطة والبدائية ولا معدات تلك الفترة البدائية. 
إنهم لن يتبنوا أساليب إنتاج تعود إلى قرن مضى أو قرنين مضيا. لاء ليس في مقدورهم أن يفعلوا ذلك حتى لو 
أرادواء لآأن معدات كهذه وأناليب كهذه أصبحت من مقتنيات المتاحف وجامعي العاديات). إن النقد 
الرئيسي الذي يوجهه شولتز إلى البلدان النامية في هذا الصدد هو أنما «حين تعزم على بناء زراعة 
حديثة أو صناعة حديئة فإنها مع استثناء عات قليلة - تستثمر مالا قليلاً في رأسمالها البشري بالقياس إلى ما 
تستثمره في رأس المال غير البشري . إنها همل المعارف والمهارات النافعة مجه وداتها الاقتصادية» والتي يجب 
توافرها فيمن سيشغلون مصانعها ومؤسساتها الانتاجية الأخرى. وهكذا ينصبٌ تركيزها على المصائع والمعدات 
وينشأ وضع من اللاتوازن» ونتيجة ذلك ذفي غالياً ما تفشل في تحقيق المعدل الأعلى من النمو الاقتصادي» . 
ويذهب أدم كيرل”5» مذهباً مشاياً لمذهب شولتز حين يلاحظ (أن الأقطار النامية متخلفة لأن 
شعوبها متخلفة ولم تعطّ الفرصة لتوسيع رأسالها من الطاقة المخزونة فيها ولا أن تضعها في خدمة المجتمع). 
وعلى الرغم من الاختلاف الظاهر بين الموقفين» فإن ميردال لا يجادل في فاعلية الدور الذي 
تلعبه التربية في عملية التنمية الاجتاعية» ولكنه يصرٌ على توافر ظروف شرطية مسبقة لضان 
نجاح توظيف التربية في التنمية ولتوسييع دائرة التنمية, لتذهب أبعد من مجرد الارتفاع 
بقدرات العمال والفئيين والمخططين من أجل زيادة الانتاج. إنه يطالب بمفهوم أوسسع للتنمية 
يتمثل في زيادة الانتاج من جهة وف زيادة الوعي العام وزيادة المشاركة السياسية من جهة 
أخرى» وهو يقول في هذا الصدد إن التربية عبر التاريخ كله وعبر التاريخ الحديث على وجه 
الخصوصء كان ينظر إليها دائأ على أنها عنصر حاسم في التقدم الصناعي والزراعي 


(١2.)5آ‏ اندها نه «ركع مناه عمو مز لمختمدت مقصيك1 مز امعصاوع عمل ,عااسطء؟ رملوملة 
رؤقع؟1© لإأأقرعالمل1] أؤزل00اء21 مع كد50 :كهللة0آ) لمنامه0 متبلط هاجه م144 يبواء جم ,.لع بعا2600 
.)م1962 

(5؟) تملظ «رقوعقى لعمماء 110020 ها ممتصصذاط لقممتامع ه50 زه كأمعمقة عدره5» رعامية .م 
0 .م ,(1962 تعسدسن5) 3 .مه ,32 .أو؟ا ,مرعزدع؟1 أمدرمزامع »10 0 
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والمشاركة الشعبية في الشؤون السياسية» وقد أعطى كل مؤرخي الاقتصاد اهتاماً كبيراً للتربية 
والاصلاح التربوي عندما كانوا يحاولون تفسير اخشلاف معدل النمو الاقتصادي في جقب 
معينة في تاريخ أقطار مختلفة 


غبن أن لخدا من هؤلاء المؤرخين لم يحاول أن ن يضع الاصلاح التربوي ضمن رؤية 
إدراكية ضيقة باعتبارها كا من الاستثار المالي حسوباً بحساب الربح والخسارة في الانتنا- 
ا يقول ميردال» باستثناء فثرة مابعد الحرب العالمية الثانية وفكرها الاقتصادي الذي رض 
على التنمية الاقتصادية للأقطار النامية» فليس هناك موضع واحد في التاريخ الحديث نوقشت 
فيه مسألة التنمية الاقتصادية ولم يعط في تلك المناقشات دور مرموق ومهيمن للإصلاح 
التربوي . يقيناً لقد كانت فكرة «التربية من أجل التنمية» لأكثر من قرن من الزمن» القضية 
المركزية في الأدبيات التربوية الغربية. ويؤكد ميردال أن ميدأ الاستشيار البشري . وكبما يكون 
استثاراً مجزياً - لا بد من أن يتجسد في غايات فعلية ملموسة ويمثل» على ذلك.» بعلاقة 
التربية بالصحة والتأثير المتبادل في ما بينب| كتعبير من تعابير الغائية العقلانية للتنمية»: فيلاحظ 
أن من مظاهر النجاح في تقويم عمل المؤسسات التربوية» قياس العلاقة بين التربية والصحة» 
لأنه لا التربية ولا الصحة يمكن التعامل مع أي منهها معزولة عن الأخرى. إن الظروف 
الصحية والظروف التربوية متداخلة في ما بينها وتعتمد إحداهما على الأخرى. إن. قدرة الطفل 
على الانتفاع انتفاعاً كاملاً من التعليم المدرستي ني المقدم له تعتمد على صحته. كم إن قدرة 
الراشد عل استعمال المعارف والمهارات المقبمة له تعتمد على لياقته البذنية والعقلية . . ومن 
الجهة الأخرى. فإن المدى الذي يمكن أن تطوّر إليه الظذروف الصحية للناس» يعتمد عل 
معرفة الناس شروط الحياة الصحية وعلى موقفهم في هذه الشروط. إن مستويات الصحة 
والتربية تعتمد بدورها على الوسط الاجتاعى بأكمله. إن هذا التداخل بين الصحة والتربية 
يتطلب التخطيط لكي يتحقق في المجتمع . ولنجاح التخطيط لا بد من استعمال الاجراءات 
القانونية والادارية التي تخضع بعض أناط السلوك للثواب أو العقاب, ولكن نجاح هذه 
الاجراءات يمكن تحقيقه بتوجيهه ثحو الغايات نفسها التي يتوجه إليها التشريع أو الإجراء 
الإداري. وهكذاء فإن حملة دعائية حول غاية معينة مثل تحديد النسل يمكن تنفيذها بسهولة» 
وإذا ما نجحت فإن نجاحها سيكون عملا تربوياً ناججاً حتى لو جاء بطريقة غير مألوفة ولا 
معتبرة من المنظور التربوي المدرسي . 

إن تطوير التربية يجب أن يقود إلى تحسن في الظروف الاجتماعية والاقتصادية للناس 
وغرس المواقكف العقلانية من الحياة والعمل. فيهم . وعللى العموم فإن التربية لكي تثيت 
نجاحها في تحقيق مبدأ «الاستثار في الانسان»» عليها أن تثبت جدواها على ثانية مقاييس 
تؤلف في ما بينها «متلازمة عدده:لهرزون”" مشروطة بحضور كل عناصرها لتحقق نجاح 


(7) حول متلازمة ميردال (0826ئ0هز5 2)219:03[1 انظر: محمد جواد رضاء صراع الدولة والقبيلة في 
الخليج العربي: أزمات التئمية وتئمية الأزمات (بيروت: مركز دراسات الوحدة العربية» 191917), ص -1١١5‏ 
16 . 


/ا 5 


المؤسسة التربوية في المساهمة في تحقيق التنمية بمعناها الاجابي المقيس بمعطياته الظاهرة للعيان 
والفاعلة ف تقديم نظم التفكير وأساليب العيش وأفاط التعامل الاجتماعي بين الأفراد 
والمؤسسات الاجتاعية القائمة ؛ وهذه المقاييمس هي . 

. عدد الأميين ف المجتمع‎ -١ 

؟' ‏ عند الأطفال الملتحقين بالمراحل التعليمية بحسب الشرائح العمرية التي ينتسبون 
إليها. 

دراجة انتظام الأطقال في عملهم المدرسي . 

4 - طول المدة التي يقضونها في المدارس ومراحل التعليم التي يتمونها. 

0 نتائج التحصيل العلمي المدرسي ومستوى المهارات التي يحذقها الطلاب وحقول 
تفوقهم وانجازاتهم في الامتحانات المدرسية والامتحانات العامة. 

5- أنواع المعارف التي تنتشر بين الناس بأجهزة غير الأجهزة المدرسية التقليدية» مثل 
مراكز خدمة المجتمع وتقديم المعلومات العلمية والفنية إلى المزارعين لتطوير قدراتهم الزراعية 
وزيادة إنتاجهم . 

برامج تجديد معارف العمال والفلاحين من أجل الارتقاء بمهاراتهم وقدراتهم الانتاجية 
في الصناعة والزراعة. 


4- مدى تطبيق الناس المعارف المقدمة إليهم على حياتهم اليومية» في الصحة المنزلية 
وتدبير شؤو:هم الاقتصادية والعائلية وإدراك الأمور السياسية العامة وتتبّعها. 
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مؤتمر الأصالة والتجديد في الثقافة العربية المعاصرة» القاهرة» 4 ١١‏ تشرين الأول/ اكتوبر 
ا/ا19. 


- الأجنبية 
ه/ 5800 


.7 مومع نطاه00035تمصدآط .عمجم 126 .5عه ه11 للدسنوع] ,برمسصدط 
(196 ى زوامه8 موعتاء2) 

1 1716017 أمعنعم 5061 :1100677 .(.كلع) أمعاوه80 متكلةخ لمة 0عه1]0 ,يععاعوظ 
7 روؤع:2 جاع1[(50 :علرهل" بجع81 .ععابع[) 010 001 

52210011010116 4م كع ةدعل أعارمقامء0ظ .تعطاوظ عمتتعطلو0 بومطععع8 
.4 ,310 م202 320 1010 .8 [ عملا بع ل 

000711671120707 .1 تققعت) قأعمة1 صطو2 لمة ممفمعغطمع)5 ععجمع06 ,عم معط 
1965 ,177011 لهة ععفحظ اأتنامء عة1] :اوهلا بوع81 .0ع 200 .01621107 

وا السصعتكهه0) كثمارم177 عرزا زه ع1 «رج[وهده871:11 برلل كذ 1115 .ختطلكا بعأعصصسسط 
-00آ1 2 1 0انا10 1216 116 كتمع امومءء7 عن[ لمعب غ1 كرمع 171:1 
00١‏ ,المآ لسة معالة :هدهل 

لم50 كا[ :«مقمع ف بمعاعة77! عزن بررماكة[ط أمسطذاين 4 .مقصعءء] غرعط1]80 رماخسظ 


اونا 


147 .لكآ كوسنوعا/ا اده" و11 .كدم ةم نصام 1‏ لملطععااء1م 1‏ 210 
(02 82 ما مع م5 11111 بجدعرتنمء31) 
.5 ,260085ع ت[طناظ ج1007 نعان0ل" بجع 1] .دوع «ومعط زه ه126 771:6 ١‏ 8. ل ,لكتتاظ 


,115ل ماعل ه06 .كداء171 ع1م تمع كلقا [انه”17 .5عصنول كتاع[ ,لإعدمن 
وملإنةم2012) لطنة ضسقتزه0آ ,1001116033 

اع ا ا اه 

111 كه عنما تجواء 30727 1116 :جرة ماع عتاةر) 07[ ع 107122111 .ادع اه عع0»01 رعه00 
.1932 رقط50 و تعمطتك5 .ل :7011" بوع 1« ,عراعههء 1 45 0710 

-[00 :عاتملا بجع1] .لع 280 .ه41عجرماع 1 مأط«ننامن) 1716 ."زواع كتمنا وتطسسامت 
.0 ردوعدط 15117 0017آ دأطسنا 

:82 70طسدن) .عنهاى عط :7ه كنوع بوط 6[ ,0/1110 176 .أسقص8 5عمططول ,أمقدم0 
.1959 رووع؟2 101515165] 21:0 د13[ 

087ع1201 :. 11.77 ,تزاتن) مسعلعةت) .تنما «ع 140 نجه عع عه 5 1100611 ٠‏ 
(10 هة زمعآاه80 نامطعمك 033ع1151ه100) .1953 

1ك ١‏ بجع[1 .نم 7امعنلتلط أءانا30 “زه عع(رءالأهطن 17:6 .تعاوء19ز51 عع66018 ركاطنام0 
7 1111 - نه د11 

1 اطهط ااععاسمع:0 كزه دعق 2011 2114 411105 801121011261 . 1.17 متلتطط رعمعدتن 
حنهنآ 12طسامن) ,ععع11من) وتعطعدء 1 :نتن عاد بوع181 .كمنما3 0314 عا 
لبرائمق نان كن 

2265501 .011621015 :77:67107ل كزه ك2ء10 أمنء30 1716 .ع تععتتظ 14116 ,نأمدتن 
5615165 010111265 5اهع5510 بعل8) .1959 رقتصملنكخ ,11012561 :.171.7 
(105 .20 


-قعتطن) 01 واذوتع كتدنا :.للآ رمعقعتطن) .مالميط 3 أعدرمقوع 82 717:6 .سطامق ,نوعبوعدآ1 
-1801368 0 00012301161005) ...معقعقطن) ]0 'وازومع كتمنآ عط1) .1902 روومط مع 
(111 .20 ,دمن 

.1938 ,تإلتةجد0ن) سقللتسع دا/18 عاده 8 بوت 181 .ممع ناف 10جم ععترءأرء مد . 

0114 174171118 ,1101162418071 115 «اعنامجايهلة أهادوتددء/مع2 أءأندوى .11 ,1لاع10 
,1955 رهم تهقلصناه8 ععصعك5 لقده6 112 :. 12.0 رمم أعمتطمدآ .تراممناى 


0 117165 أت ة |27[ عدلة رجز اعوط ع[ “0 6م2710 7171 .تمع هام 00 512192151 روم افج 
01,163 غأقط الآ له اأتقطغ صتخ]1 ,1101 :11م لا بوع1] .1500 
,[.داط.س] نط ه0صهمآ .معنسبمة 8 ملعم وماء عر 


0 11016 .11 :علدملا بنجع1[! .بر[جهج10ة[ط زه 815107 4 .60.له ستسنة زصعظ ,نره1لت1 
[1950] ,لإمقمصوه© 


“6#اتملاه) زه أجرععدمن) 1716 :71كتلمنقصه) «جمء 471671 . طاأعصدعع1 ططمل بطنتوعطله 6 
.5 ,رستالككتالآ سمخطع ه110 ندماوه 8 .رءسرمط عم11ةهر 

75 رقكله800 صتدودء1 :لسقاعصظ .عوم مسلط عناطياط عنطا 14ج معتتجرمارمء1 . 

5 رككله80 متاودء7 نلمماعسظا .لع 250 ,عنماى لمتتعيكم]ة بسو[ 116 . 

-10501010' .0ه 200 .كمعدعةء3 لم500 عن[ [ه تعدمتعلط 4 .(.0ع) .1 ,لاسم© 
5 رقوع21 م12 :032208) ,02130 

5137 :011010 .02 ناكل :اكد از دوه غ170 14نه مأن م30 ,نراءاءع50 .امع 1ل رخسدء0 
.1969 رؤوع21 ممسقورء2 :7011 

-17:2041 014 5 0116 2ع سا كزه تإ4ناا3 ل :1501/6411011 218:76 47ر07 .11 ركمهك1 


>36 


-قعنصة) .1967 ر1958 ,لوط سدوع؟] لسه ععولع1001 تسملهمآ1 .0ه 3:0 كدمق 
(هم اع نسأمدمعع 1 لم50 لمة نزع 0250010 تمتقعطارآ لهدم اهم 
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23016 
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51111211615 ,3 .32,20 .701 لاع ]ع1 [07110 ه180 ماع18 «. وو 1م 

.1950 ععطامء0 16 :6:أتهعو12! ع1 
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"5 


آسيا: ال إل عه 

أبقراط: ١ه‏ 

ابن الأثير. أبو الحسن على: ؟١‏ 

ابن جماعة: محمد بن ابراهيم بن سعد الله: 118 
ل 14ل كلل على عكلء لكل 
يل 

ابن خلدون» أبو زيد عبد الرحمن بن محمد: 
كلل لاك ١هط1-‏ امل همف كملق 
كد ند اكول 

ابن رشدء أبو الوليد محمد بن أحمد: 231١‏ 217 
لت اويل 

ابن سحنون» أبو عبد الله محمد بن عبد السلام: 
رك ام ل ل ل 

ابن سيناء أبو على الحسين بن عبد الله: 631٠١‏ 
لاحل حكك لاغكف لك لكل مكل 
/1ء 138 6م 

ابن طفيل» أبو بكر محمد بن عبد الملك: 241 
لس 4 ١٠ل ١:5:‏ 

ابن عبدون: ١١١‏ 

ابن العربي» أبو بكر: 115 

ابن عساكرء أبو القاسم علي بن الحسن: 417 

ابن كثير: 577 

ابن المقفع » عبد الله: 44 

أبيض:» ملكة: ١١١1١١١‏ 


/اه؟ 


له و 


الاتحاد الأمريكى للعيال: ٠١8‏ 

الاتحاد السوفياتي: ٠٠١‏ 

الأتراك السلجوقيون: 154, 1١1١‏ 

ائينا: ال لأثال ١م‏ إه 

احتكار التعليم : 106 

اختبار الرورشاك (طءعقطوره1) : ١‏ 

الأخلاقيات التريوية الجديدة: ١٠‏ 

أخلاقيات الحمية: 6م 85م 

الألاقيات المتشائمة: /ام 

اخوان الصفاء: 1١١7 1١4‏ 119 4"الء 
1ل اقل م:كء قلقكف 4ةذأكف أكل 
/11. 16م 

أخيل: و" لاع 

أداة الحيمنة الطيقية: لإا 

الأدب: حك لاف الاك "“كخت كت لل 
الا الا ١١١‏ 

الارستقراطية: 8ثا. ١١١‏ 

الارستقراطيون: ,4١‏ اه هه 

أرسطو: 44. لام "الى 54 

أرسلان» ألب: 1١14‏ 

4١ اسبانيا:‎ 

الاستثار في الانسان: 54 3740» ١417‏ 

الاستعرار الحديث: 777 ١“‏ 

الاستقطاب الجماعى : 5١‏ 

الاستقلال السيامى: 37707 “111 

اسخيلوس: مع به 


أسرار الوجود وعلله: 5: 

77١ اسرائيل:‎ 

الاسكثدر المقدونن : لل ا ين 

الاسلام: لاكء آلف كض اق اق 45 
ل 15١ل‏ ككل لاك 5:١‏ 5ل 

٠١6 ,٠١ : الأشاعرة:‎ 

الاشتراكية: لا/ال, شلال ١مك‏ "اماس مملء 
سيت لمشي للش انض 

١41١ 194٠ الاشتراكيون:‎ 

الأصالة: 7٠١‏ “ل؟ 

الاصلاح التريوي : /ا53 

الاصلاحات الاقتصادية: ٠م١1‏ 

اصلاحات دايوكليشيان: لا 

الأصمعى : 947 

الاعتقاد البروتستائتى: 701 

الاغريق: لالا» 53 "فق 5-85تق5م) مم 
لاك ١ك‏ لالاكى. 1١14‏ 


افريقيا: 7/ 
أفلاطون: "5. 44. 58. ام داف لاه 
مك لاك لاللء امل لاتثلء الأزل 


85 ممكاء لماك 1195 
الزفيبيا: ها 0 لال ألا 
الاقتصاد اليريطاني: 1540 
الاقتلاع الثقافي: ١4‏ 
اقليدس : 217 . 45 
أكاديية أفلاطون : 03 
الاكتفاء الذاتي: ١7/8‏ 
المانيا: +؟ 
الؤلياذة: تا ولا ٠غ‏ 
الامامية: # ١١6 ,٠١‏ 
الامبراطورية البيزنطية: 77 


الامبراطورية الرومانية: 7١‏ الا وى لالاء 1لا 


الامبراطورية الفينيقية: ؟7 

امتلاك عناصر الانتاج: 1960 

الامتيازات الاجتباعية: الال م١7 8٠١‏ 
إمرسون» رالف والدو: ٠7١1"‏ 

الأممية الأولى: 184 

اناكسياندر: "4. لاىء لاه 

الانتلجنسيا: 4ه 4١‏ 


لمانا 


الانثروبولوجيا الثقافية: 14 

الانثروبولوجيون: م١1‏ 

أندرونيكوس» ليفيوس: 77 

انغلز فردريك: احمل ملك تلمك لا13 , 
الانقلابات الثقافية: 71784 


انكلترا: 1/4 
الأفاط السلوكية: ١؟. 237١‏ 78 
أهل العقل انظر العقلانيون 


أهل النقل انظر النقليون 
أوينهأيمر» رويرت: 7176 

أوبير» رونيه: 19 157 

أوديب الملك (سرحية): 00 
أوديسوس : أخرا 

الأوذيسة: 5 ول ٠غ‏ 
أورويا: لاوا /1١؟‏ 

أوغيرن : 38> 

أوغسظس (الاميراطور): 5 6ردء للا 
أوفيد: /الا 

الأوليغاركية : 44 

الأويكومين: 55. الا “الا 
أوين» روبرت: 147 /إ14ا 
الايديولوجية الاسلامية: 797 ٠‏ 
أيسوقراط : مف ١6-'لثكء‏ 56 


بابسون. روجر: 7١8‏ 

بابوف» فرانسوا نويل: ١75 ١9/6‏ 

بارسونز: 78 

بارمينيدس : 517 

١74 .ءا١ا/5 باريس:‎ 

باسكال: ٠م‏ 

ال «بايديا 8أء0ند©» الاغريقية: 49. 5 لالا 

البرامكة : 23119 “777 

14٠١ البرجوازية:‎ 

الرجوازيون: ولاق "191 

بركليس: كارت يرا 

برنامج أفلاطون للتعليم: 1١-044‏ 

السيرهان العقلي: الالال 75كء لاك فنك 
غك 164 


البروليتاريا: 1١/8‏ امك تلمك خذحملك لاثل7ء 
5484 

بريستلٍ» جوزف: 1١494‏ 

بلاوتوس: ا 

بلوطارخ: ١لا‏ 

بندار: ١ه.‏ 7ه 

البنك الدولي: تغرف 

البيبوقية: الاكء لالا1ء 1١81‏ 

بيت الحكمة (دمشق) : 98 

بيتشرء كاترين: 7١5‏ 

٠5 ١78 : البيروقراطية‎ 

5١6١ البيروني:‎ 

بيريكلس: .٠ه‏ 

بيكون» فرانسيس: 1١19‏ 

بيلز: 14 

بيوري » جي . بي : 7175 

البيولوجيا: "اا ١4٠‏ 


تايتوسء هارولد: 1١9‏ 

التجريب: 57 لزن لمءكء 7١7 15١‏ 
التجريبيون: 1918 

التحدي الاجتماعي : 75 

التحدي المادي : 7 

التحدي والاستجابة : رندك نا 
التحولات الاجتاعية؛ ٠لا‏ دلىء ١/8‏ 
التراث العري الاسلامي : 1 

ترانس جينيسيس: 7437 

التربية الاغريقية: لالا, ١غغ» 6٠١‏ 
التربية الرومانية: 54 "ا/ا 

التربية الاسلامية: 21 "الم 

تربية الطبقات الدنيا: م7 


التربية العلمانية: 1م 
التربية العملية: ٠.‏ 


التربية الفرنسية: ٠١6‏ 

التربية ال هومرية: 4"ا, 4٠‏ 
التربية الهيلينية: 4لا مه هلا 
تريقيوم: 07 

التطبيع الاجتماعي : 717 794 
التفسيرات الغيبية : ١1/8‏ 


>34 


التفكير العلمى: ١17‏ 

التقانة: 14 2 

التكنولوجيا البيولوجية : 54٠‏ 1847 

تكنولوجيا الحينات: 51٠‏ 

التلقيح الصناعي: 78٠‏ 

التمدن الانساني: 1١١7‏ 

التمزّق الطائفى والمذهبي: ١١‏ 

التنظيات النقابية: 947: 115 

التنظيم السياسي: 48 

التوحيدي, أبو محمد علي بن محمد: 44 -1١8‏ 
10١‏ 

تويئبى» أرنولد: 5١‏ 6لء إث“ء "ال على 
ليق 

تيرغو. آن روبرت جان: 11/84 


ثاليس: 45 -ل!4. لاه 

الثروات الثقافية: ١؟‏ 

الثروات الطبيعية: ؟7؟ 

الثقافة الاغريقية: لالاء 251 254 8١‏ “الا 

الثقافة البيزنطية: 5/ 

الثقافة العربية الاسلامية: 44 /ا4 

١/5 :1454 ثورة‎ 

الثورة اليلشفية (/1811): ٠لا‏ 

الثورة الصناعية: 11/8 . 777 

الثورة الفرنسية :)١/44 - ١/89(‏ الاك 4لالء» 
لخدا للدت ورت لا 

01 0١ ثيوسيدس:‎ 


خّ 
الجابري » محمد عابد: ١١" 21١١‏ 
الجحاحظ, أبوعثان ين بحر: /ع 7١٠6 8.٠١‏ 
الجدل انظر الديالكتيك 
جزر بحر أيجه: 71 04 
الجزيرة العربية: 84 
جفرسون. توماس: ١ 73١15 35١١‏ 
جوفينال: 4لا 
جيلآن: 7١17‏ 
جيمس »2 وليم: و1 


حَُ 

حاطومء تور الدين: 51١‏ 

حتىء فيليب:. 287 

١١١ صقين:‎ 5 

حرب الطبقات: 519 

الحرب العالمية الثانية  1917"4(‏ 1550): اول 
6 

حركة الاستنارة: 17/8 

حركة اغاثة الجياع : 779 

حركة تحرير المرأة: 7179 

الحركة اللتفرسونية: ٠٠١‏ 

حركة حزب الخضر: الحض 

حركة حقوق الانسان: 7179 

الخركة الديمقراطية العليانية: ٠١١‏ 

الحركة العلمية الاسلامية: 85 

اروب الاثينية الإسبارطية : "ا ٠هى‏ /اه6.لمه 

الحرية الأكاديمية: 5١1١‏ 

حسيباع) خمير الدين: 1 

الحضارات الشرقية القديمة: /؟7 

الحضارة الاغريقية: 8 /الا١‏ 

الحضارة السريانية: 5م 

التضارة الصينية: 8 75م 

الخضارة العربية الاسلامية: 11 237 241 645 
/اة ١1١17/‏ 

الحضارة الغربية المعاصرة: /ا, 19٠‏ 

حضارة الفراعنة: 5/ 

الحضارة المصرية: 58 

الحضارة المينوانية : 7 

الحضارة الهندية: 57م 

الحضارة الطخيلينية: “الال بن لإ 5ق كلف 
لاه قف ؟الء لالاء الى لك /1١7ا‏ 

حكومة فرنسا الحرة: 4 ١؟‏ 

حكومة المديئة (كثاه): لالا, 47 44 لم 
لاه دف كل للا ش 


9 


حُ 


خالد بن يزيد بن معاوية: 5 49 
[خ 


دار اللحكمة (بغدادم: 17 48 1و ٠٠١‏ 


داروين: 7171 

دستور كلايسثيئيس: 717 

دكتاتورية الطبقة العاملة: ١8/7‏ 

الدمج الثقاني : لاا 54 

دوركايم» اميل : لجا 

دوريات 

- أونيت كوبراتيف ماغازين: 1١7/94‏ 

تاون اند كنثري: 5177 

١98 غلوب:‎ 

وسترن تيتشر: 7١17‏ 

الدولة: ١لىن‏ لالاىء امي مم أت كقاتء كت 
كلل م كاأق كق أمل لاك ملال 
18 ككف ححمكلك لاقكق تكخك 'للل 
وفنا 

الدولة الاسلامية: ٠١١‏ 

الدولة الاشتراكية: 1١88‏ 

الديالكتيك: ٠١‏ ملا كف لام لا ١ك‏ ١ام1ا‏ 

ديدرو: 199 

: 1١94 1944 : ديكارت‎ 

الديمقراطية: 1985 2195 7 الل 4اكء 11١9‏ 

الديمقراطية الثثينية: لالا. 48ء؛ اف افق 286085, 
لاه 51١‏ 


ديموقريطس: 18 
ديوي » جون: لاك *ثاء اثاء /ا١57‏ 


2 


الرأسالية: 1/4 2.18 0191-1941 305 
لضي املضنا 

الرأساليون: لالاك 147 ١‏ كك ةك كلك 
37 

الرابطة القبلية: 60م 

راسل» برتراتد: ٠ل‏ "اع 

رايزئر: ”27 الا 

الردة الثرميدورية: ١19/5‏ 

الرشيد (الخليفة): "91 

الرنيسانس الجديد (ععصودكتهدعء-8060) : ال0 
18 

الرهاوي , يعقوب: 145 

١/5 روبسبيير:‎ 


روزفلت: 185 

روسو جان جاك : لاك كماء ١94‏ 
الروم : 

- النظام الفكري : 1 

روما: *ا. الا 


ر 
الزمن الثقاني العربي: 1١١‏ 
العصر الاسلامي 
- العصر الجاهلي 
عصر النيضة 


١١6١ 4٠5 الزيديون:‎ 


سٍ 
الساسانيون: 85 
سالوستس: الا 
سان سيمونٌ: وبالق كما 
السببية: ١ك‏ لا١٠.‏ 85لالء لالالء (14 717 
السجستاني» أبو داوود سليمان بن الأشعث: 244 
49 ا 
سقراط : ؟”*ائع للاه_لاه 
سقوط المطلق: 784اء 7176 
السكولائية: 1١944‏ 
السلطة السياسية : 48 4٠‏ 465 
السلوك : اك كىن لال لكلل ألا مول : 
السلوك الاجتماعي : 78 .؛ 31١1‏ 777 
السلوك الثقافي: /الا 
سميث)» آدم : الال 1١97‏ 
السوفسطائيون: ١ه,‏ "اه همه وه 
سوفوكل: 255 50. اه 
سيزار: الا 
سيطرة الدولة على التعليم: 09 
سيوتونيوس : الاء لا 
سيبويه: 41 
ش, 
الشافعي (الامام): ١171‏ 
شتراوس: 74 
الشرع : مخ لال 1١١“‏ 6١ل.ى‏ قكاكء 5آ1كل 
مال لإالالى وثال. "ام أملكء الال 
١/1‏ 


لف 


الشعوبيون: قفنت رقف 

شكسبير» وليم : مخفا 

الشهرستاني» أبو الفتح محمد بن عبد الكريم: ٠١‏ 
شولتزء تيودور: 747 ْ 

شومبيتر, جوزف: 147 

شيشرون: الا اا 

7781١85184 .ء18٠ الشيوعية:‎ 


ص 
الصراع الطبقي: ١84 218١‏ 


صولون: و"*ل ”7غ 
الصين القديمة: “17 


ص 
الضرائب: ثلااء كقكء 7٠١‏ 


طّ 


الطبقة العاملة انظر البروليتاريا 

طبقة البلاء: 51 “الاء هلا 

الطوبائية: 184 

7١7 ل٠١‎ 11/8 الطهريون:‎ 

الطوسى» نصير الدين: 1١7١١ 1١17‏ 757ل 
ا لالال مالل كلك لقا 


ظَّ 
الظواهر الطبيعية الاجتماعية :. ١١‏ 


4 
العباسيون: 48» 844 
عبد الملك بن مروان: 91 /1ة6 
العبرانية: /"؟ 
العثيانيون: “41 
عات بن عفان: 45: /ام 
العدل الاجتاعي : 2119 27515 719 . 
العرقيون: 70 . 
العزئة الحضارية: 719, غ77,, 70 
العصبيات: 46 ١6١‏ 
العصر الأفلاطوني: 2058 517 
العصر الروماني: بلحلا 


عصر العقل:  191/‏ ٠٠”ء‏ /ا1؟ 

عصر الانبعاث القكري : /ا١".‏ 

العصر الامبراطوري: الا هلا 

العصر المومري: 75 -78ء 54 58ء 4ه 

العصور المظلمة: /ا77 

العقد الاجتماعي : اف اسات منص 

عقراوي., متى: 51١94‏ 

العقل الاغريقي : 00 ا ال ١2‏ 

العقل العرربي: 784 

عقل المتعلم : 4 

عقل الناشثة: 9. ١١‏ 

العقلانية: 2١١‏ ع4 ١٠ل‏ ل ل 
“81ل 8ك 7١5‏ لاك اكآك,ك 5آلء 
7" 

العقلانيون: اك اك لل اث 6١آلء‏ 
15عل ١ط‏ أكك للال ”تقل -١5*‏ 
كل مغل ١582155‏ 

7١1 75٠٠١ العقلانيون الجدد:‎ 

العلاقات الاقتصادية: 714 

العلاقات البشرية: 76 

العلاقات المادية: 7١‏ 


العلم التجريبي انظر التجريب 
علم الفقه: 3١6‏ 194غ» ١الا١‏ 

علم المحمودات والمذمومات: ١77‏ 
علم النفس: 575 

علم النفس الاجتماعي : 38 

٠١8 3١ / العلاء المسلمون:‎ 

العلمانية : .21486 71717 

العلوم : حل لالالء نك 1١4‏ 
العلوم البيانية: ١7١‏ 

العلوم التطبيقية : 457 

العلوم العقلانية البرهانية انظر ١‏ البرهان العقلي ‏ 
العلوم العقلية: 1١١‏ 

العو الفلسفية البرهانية: ١117 217١‏ 
العلوم النقلية: ١1‏ 


علي بن أبي طالب: كلض أاءل"١٠١‏ 
عمر بن اللقطاب: كض كقى4 ١٠١‏ 
عمر ين عبد العزيز: 860 


0 


حّ 


غراي» بول: 714 


نف 


الغزاليء أبو حامد محمد بن محمد: الاق 
دعل همال كلك لاآاكء 5ك 1١155‏ 
لاا الل لال لك اقلم ككل 
أكلء للء ١58‏ 

الغزو الثقافي: ١7‏ 

غولبريت» كينيث: /191ء 71١١ +1١١‏ 


١04 ء1١758‎ 217١ الغيب:‎ 
ف‎ 

الفارابي: دحلل وكالك "7ك دتك ١ه‏ 

اككء ه١11‏ 
الفاشية: 774 
الفتح العربي: 7م 
فرانكلين.» بنيامين: 5١1537١١‏ 
الفرس: 7م 
فرنسا: "لاك 211/4 775 
فروخ» عمر: ١651‏ 
فرويبل: /ا4١‏ 
الفكر التربوي الاشتراكي : 184 
الفكر التربوي الاغريقى 7 : ١ق‏ لام 


الفكر التربوي العري: ١7 ٠١‏ 

الفكر التربوي العري الاسلامي : ات 
عق هق ألك لاكلكء كلك 9للء 
1# اتلك ه11 

الفكر التربوي الغري: 714 

الفكر التربوي الماركسي: ١84‏ 

الفكر التربوي الهيليني: الاء ٠4‏ 

الفكر السيامى العربي: 854 

الفكر الشرقي القديم: 41 44 

الفكر الصيني: ١"‏ 

الفكر العربي: 1 الملا : 

الفكر العري الاسلامي : لاق ممق 1١5‏ . 

الفكر الفلسفي الغربي: 545: 8ه 

الفكر الكنسي الغيبي: 1417 7117 

١40 18ل‎ 611١ 3١7 1١ الفكر النقلي:‎ 

الفكر اليوناني: ١1"‏ 

الفلاسفة: غ5؟7؟ 

الفلاسفة الاغريق: ؟40.65» 48 

فلسطين: 7797 

الفلسفة: لاق لالل, اه لاه 8ه همك الاء 


دعل “لاف ٠5ل‏ انك 'سهله ت5مالء 
484 ما 

الفلسفة الاغريقية: 54 

الفلسفة النفعية: 211/8 ٠7١7‏ 

الفلسفة ا ميراكلية : 4/8 

الفلسقة اليونانية: 17 88 

الفن: حل ذلث“ء كم الا 

فولتير: ىلاق 1١4‏ 

فون بوهليان» رويرت: /ا/ا١‏ 

65٠ الفيثاغوريون:‎ 

فيراري» باولو: 779 

فيرجيل: الا 

الفيروزابادي. محمد بن يعقوب بن محمد: ٠١‏ 

قََ 

القابسى : 1 

القادر بالله (الخليفة): 217 ١1١١‏ 

القانون الطبيعي: 2.5١‏ 644 405 

قانون النشر الأوسع للمعرفة: ٠,7١١‏ 

القرآن الكريم: ,87-4١‏ لالىف مف الى مق 


ا ار ا ا ا شك 


قد 7تبرااة طرنا افرنات ىرث فرت 
1 8ك الال 11 

قَسم ابقراط: 6٠‏ 

القيم ال هومرية: أخزا 


, كك 


١/8 7١ كانت عمانوثيل:‎ 

كاونتس» جورج: ول ااانا 

الكبت السيابى: ١١‏ 

كبت الظواهر السلوكية: ١5‏ 

كتب 

آداب المتعلمين: ١5١ ,178 1١١7‏ 
آداب المعلمين: ١5١ 2117061١117‏ 
- إلجام العوام عن علم الكلام:. :4١‏ 
إحدى عشرة نظرية حول فيورياخ: 1١١‏ 
إحياء علوم الدين: 116 

- الارشاد والتعليم : 15 

11١0 21 ,١7 : الاعتقاد القادري‎ 


الامتاع والمؤانسة: 14 

اميل: 181 

الانسان وأعباله : /الا 

أيها الولد: 151 

بحث في ثروة الأمم: طبيعتها وأسبابها: 197 

- البيان الشيوعى : 181١‏ ش 

تأملات: 39 

- التجربة والتربية: ١لا‏ 

- تحرير المقال في آداب وأحكام يحتاج إليها مؤدبو 
الأطفال: 1١‏ ما مثا ١5١‏ 

- تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم : 
الك لملا 

- تربية المقهورين: 7179 

الربية وعلم الاجتماع : 33> 

- التطور الاجتماعي : 14 

- تهذيب الأخلاق وتطهير الأعراق: 21١17‏ 7717 

- الثقافة البدائية: 14 

الجمهورية: لاه 54غ ١ا5اء‏ لالالء 7119 

حى بن يقظان: 1١9‏ 

1١8 1١1 الحيوان:‎ 

- رأس المال: ححكف 'قك غقك 7١٠١‏ 


1١7١ الرسالة:‎ 

رسالة السياسة: /ا541١ء‏ 154+ 157: ١5‏ 

الرسالة المفصلة لأحوال المتعلمسين وأحوال 
المعلمين والمتعلمين: ١5١‏ 

2 رسائل اخحوان الصفاء وحلان الوفاء: 2181 
ه15 

الستئن: 84 

- العالم والمتعلم : بغرن 


- العبر وديوان المبتدأ والخبر في أيام العرب والعجم 
والبرير ومن عاصرهم من ذوي السلطان 
الأكبر: مقدمة ابن خلدون: ١1٠‏ 

- العرب والتربية والحضارة: دراسة في الفكر 
التربوي المقارن: 4 

العقد الاجتماعي: 2947 114 

علم الاجتماع : 18 

- العواصم من القواسم: ١17‏ 

- فكرة التاريخ العام: 7١‏ 

فلسفة التاريخ : ٠١١‏ 

- الفوز الأصغر: ١71‏ 


ينها 


القاموس المحيط: ٠١7‏ 
القانون: /1ؤ1ء "57١1ء ١554‏ 
قانون الحرية: 186 

- القضايا الحية في الفلسفة: ١1‏ 
القوانين: 209 751١94‏ 

لسان العرب: ٠١‏ 
المجتمعء» تركيبه وتيدله: ١8‏ 
- مقالة في أصل اللامساواة: ١9‏ 
مقالات في علم الاجتماع: 18 
الملل والنحل: ٠١‏ 

- موسوعة العلوم الاجتماعية: ١454‏ 
نقد الاقتصاد السيابى: ١8١‏ 
يوطوبيا: مما 0 
كريتسى: الا 

الكسائى : 247 15 

كعكة التقاليد: 89 275 ١94‏ 
كلباتريك» ويليام : اليا 
كليفلاند: 5١؟‏ 

١44 218٠ : الكندي‎ 

كوادريقيوم : 5ن لاه 

كوميونة باريس (141/1): ١9/3‏ 
كونانت: /1؟؟ ْ 
كوندورسيه : 1١1"‏ 

كوينتيليان : ؟/ظ- ملا 

كيثو: لاغ 

كيرل آدم: 545 


لنتدسميث: 54 

لوائح حقوق الانسان: 1١95‏ 
لوك جون: 8لاد3ء 1١919‏ 
الليبرالية: ٠٠١‏ 

ليرو, بيير: ١17/9‏ 

لينين» فلاديمير ايليتش: 18/8 
ليوسيبوس: /4 

ليونتيف: 11480 


المأمون (الخليفة): ١ك‏ إى لاق ردك الل 
إن ليت جلما 


نلف 


الماتريدية : ١‏ 
ماركس. كارل: 27١‏ إلاكء 1١48١‏ 46كء 
لامكا خحمكف ١9١‏ 
الماركسية: هلال امك "7م1كء 44ء لاما 
الماركسيون: 4/ا١1‏ - 181 
ماركوز. هربرت: 71717 
مائبايم » كارل: 75 /اا 
الماورديء أبو الحسن علي بن محمد: 84 . 
المتاحف: "لا 77 
' المجتمع الاغريقي : /ا» 2 
المجتمع الأممي: 7١‏ 
المجتمع الايراني: 4٠‏ 
المجتمع الرأسإلي: 5 5١١ .17١‏ 
المجتمع العياسي : يفف 
المجتمع العربي: ٠ل‏ “ىم 6م 
المجتمع العربي الاسلامي : خف 244 افق 417 
ا ْ 
المجتمع الهيليي : 6١‏ ٠ف‏ "١ع"‏ 
المجتمعات المتخلفة: الا ملأ 
المحارب الاغريقي: 28 79 ١ه‏ 
محمد رسول الله: الى هلي لال 9ك 4لالء 
وخر ارد 05ت املا 
محمودء زكي نجيب: 51١‏ 
مدرسة أيسوقراط: 11 
المدرسة النظامية: 96 ١9/١ 1١594‏ 
المدن الاسلامية: 47و 
المذهب الذرائعي: 011١‏ 790 لء ١5١‏ 
مركز الاحصاءات الفدرالي: ١04‏ 
مركز الدراسات الفلسفية والسياسة العامة: 554 
مروان بن الحكم: ع4 
المساواة: 5"ا١ا,‏ 5الالء؛ 21944 ١ ١١75"‏ 
مسكويهء أبو عل أحمد بن محمد: 2١١75041‏ 
لاحك “نك 55ك.ء 55لق 'ككء أكك 
ولتت يرا 
مشروع مارشال: 16؟ 
المصريون القدماء: ؟:, #5» 460 
مصطفى 2 شاكر: فص 
معاهد الفئون الجميلة العليا: ١8‏ 
معاوية بن أبي سفيان: 917 235 48 
المعتزلة: 8 ٠١‏ 


المعتصم بألله: 5178. 756 


المعتقدات: 248اء ١517‏ 

المعري, أبو العلاء : 17 

معهد طوكيو للتكنولوجيا: ١4٠‏ 
المفكرون الاغريق: “51 2,46 58 
مفهوم الأريت: 8, 5١‏ ١ه‏ 
المقتدر بالله: 4٠‏ 

المقولات التربوية عند الاغريق: 4٠‏ 
مكارثي » باتريك: غ718 
مكارنكو, انطوان : ينوا 

مكتبة الاسكندرية: 117 

ملاك الأرض: ٠١6‏ 


ملكشاه: 159 

الملكية الخاصة: 5لا١, 19١‏ 2195:1941 
وفنا 

الملكية الزراعية الكبيرة: 44 

الملكية الفردية انظر الملكية الخاصة 

المنافسة السياسية: ١7‏ 

المنطق الجدلي أنظر الديالكتيك 

١٠١5 ٠١811١ 9 المنطق العلمى:‎ 

المنطق الغيبى : . 

متبج البيان: 417١‏ 118 

المنيج العلمي انظر المنطق العلمي 


المنيج المدرسي : تيضتث قرفا 

مقر الترية البرلتكيكية لسوع روسينا و1: 
الاولع: مما 

لؤتمر السنوي للجمعية الوطنية للتربية (1164): 
يبنا 

مور توماس: ١868‏ 

الموروث الثقافي: ١7‏ 

مونتسكيو: 4/ا١1‏ 

ميردال. غورنار: 27545 27555 58510 

ميغاترندز :7٠٠١‏ 05ا 


3 
النشوء والارتقاء: /1؟7 
النظام الدولي الجديد: 119 
النظام العقلي: 30> 
نظام القيم: "51417 
نظام المجتمع الصيني: 8" 


256 


النظرية التربوية الاسلامية: ١72‏ 

نظرية التطور: 77 

نظرية توازن القوى: 4١‏ 

النظرية الذرية: 47 

النظرية السياسية الأساسية: لا4 

نظرية العهد: لالم 44 

نظرية فائض القيمة: 4لا١. 2181١‏ "187 

نظرية المتضادات: 41 

النظم الجمعية انظر النظم الكلية 

النظم الحضارية الكبرى: 4 

النظم الكلية: 7794 

النقابات: 11/4 1945 

النقليون: ا اا ل لك 
كال لتك ل الل "اتلك للا 
ذلالل اوقل 145. ه١1‏ 

نكر جاك: لاا 

نمكوف: 78 

النمو الحضاري: 74 76 

النمو الدينامى: ١8‏ 

نيسبيت) جون: 7 

نيوكومبءات. م.: 18 

نيويورك: 148 


هارتلى» ديقيد: 1944 

الاشمى» محمد: 165 

هانس» نيكولاس: ل 

الحرم الاجتماعي : 7 

الهندسة: ؟4. "غ2 486 

الهندسة البيولوجية: ٠4؟‏ 

هندسة اينات : 2741 747 

الطنود: 

النظام الفكري: ٠١‏ 

هوبزء توماس: 1/8 

هوراس: الا 

هولاكر: الاك 177 ١‏ 

هوميروس: ال لال 5ل 25٠‏ 37 45» 
١ه‏ 82047 

الهيثمي؛ شهاب الدين أحمد بن محمد بن علي بن 
حجر: ااه دلا اك كاك لتقل 
لالال. ١5ل‏ 


هيراكليتوس : 8 ١ه‏ 
هيرسكوفيتس » ملقيل جان: /ا7١‏ 
طيسيود: .1٠‏ 557 لام 


0198.18١ 7١ ٠٠١ هيغل » فريدريش:‎ 


هيل » مارغريت: وا 
الميلينية : “ال لالاى ٠كئء‏ لاقع 44 


الهيمنة الاجتاعية: ها 75 


و 
واشنطن : 771 


وايتهدء الفريد: ه:. 8شه, هلا١‏ 

وجهة النظر الفرويدية: م8؟ 

الوجود: 258-4١‏ لام "91 6١ل 1١57“‏ 
وسائل الانتاج: لال1١. 147-14٠‏ 


هد 


الوضع الاجتماعي : نض ارضية رإفرن 

الولايات المتحدة الأمريكية: "٠‏ ول ١٠ل‏ 
ار ا اي الات لف 
05512 م756 

ويبر» ماكس: 98 5لاء /ا/11 

وينستائلٍ» جيرارد: 16 


يِ 
اليابان: 7174 
اليد العاملة: 217١84‏ 548 
يزيد بن معاوية: 84 
يوليك. روبرت: 1948 ٠٠١‏ 
اليونان: لا الاء مهو 


د. محمد جواد رضا 


#ا مرب عربي من العراق. 

لا عيل أستاذا جامعياً في كلٍ من: جامعة بغداد.» جامعة أم 
القرى (بمكة المكرمة) , امة الكويت. 

لا اعك ركذا لكلية الآداب والتربية في جامعة الكويت 
ما ياد 

له اخخير مستشاراً علمياً للجمعية الكويتية لتقدم التطفعولة 
العربية منذ انشائها عام 1 يندا 

#ا متفرغ جالنا للبحث العلمي والكتابة .. ّْ 

#ها من مؤلفاته المنشورة: ِ ء. 5 

3 ع طايه رشو و سارب ارين سيرم 

.١81/ 
معركة الاختلاط في جامعة الكنؤيت (دراسة في الفقكر‎ 
. 19487 الاجتماعي الكويتي)‎ 
.1984 الإصلاح الجامعي في الخليج العربي‎ - 
فلسفة التربية وأثرها في تفكير معلمي المستقبل (دراسة‎ - 
. ميدانية)‎ 
.١989 ائمة الفكر التربوى الإسلامى‎ 
.196٠ السياسات التعليمية لدول الخليج العربية‎ 
صراع الدولة والقبيلة في الخليج العربي  أزمات التنمية‎ 
.)١497 وتنمية الأزمات (مركز دراسات الوحدة العربية؛‎ 


مركز دراسات الوحدة المربية 


بناية «سادات تاور» شارع ليون الثمن: ".5٠‏ دولارات 
ت:11-5-1 - دروت والبتان او ما بعادلها 
تلقون 541515-7-107 
نوقيا: «(مرعربي») 


تلكس : 51١١5‏ مارابي. فاكسيميل :- 855558 )451١(‏ 
الا 0 


